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41 JOHDANTO
Vuosituhannen vaihteen Suomessa elämme suuren yhteiskunnallisen ja
kuulttuurisen muutosprosessin keskellä. Eri alojen tieteellisen kehityksen myötä
tiedon määrä, sen saatavuus sekä liikkuvuus lisääntyvät jatkuvasti. Eurooppa
yhdistyy ja monikulttuurisuus on arkipäivää myös täällä Suomessa. Perinteisten
arvojen rinnalle on tullut uusia arvoja, joista osa nousee jatkuvan kasvun
tavoittelusta. Toisaalta ympäristön jatkuvasti heikkenevä tila nostaa esiin
pehmeämpiä arvoja. Kysymys hyvinvoinnista ja sen ehdoista on uudelleen
arvioinnin alla. Tulevaisuutta on muutosprosessin keskellä vaikea ennustaa eikä
muutokselle ole loppua näkyvissä.
Tässä postmodernissa muutoksen yhteiskunnassa, jossa yhteiskunnan
rakenteita ja  instituutioiden luonnetta ja rooleja arvioidaan uudelleen eivätkä
vanhat perinteet enää kanna, myös koulun rooli on uudelleen arvioitavana.
Millaista opetusta koulun tulisi antaa ja millaisin tiedoin, taidoin ja kokemuksin
koulun tulisi oppilaansa varustaa, jotta he selviytyisivät tuntemattomasta
tulevaisuudestaan ja kykenisivät löytämään omat vahvuutensa, rakentamaan
“hyvän” elämän sekä toivottavasti vaikuttamaan vielä yhteiskuntamme kehityksen
suuntaan.
Vanhemmat ovat tahoillaan hämmentyneitä, puhutaan kadonneesta
vanhemmuudesta ja vapaan kasvatuksen jälkimainingeista. Kotienkaan arvot ja
perinteet eivät enää anna samanlaista tukea kasvatuskysymyksiin kuin vielä
muutama vuosikymmen sitten. Perheen rooli yhteiskunnan perusyksikkönä on
muuttunut, eri sukupolvien elämismaailmojen erilaisuus on kasvanut ja
aikaisemmat yhteiset käsitykset sekä uskomukset ovat hävinneet tai
häviämässä. Lasten ja nuorten on yhä vaikeampi suunnistaa tässä
moniarvoisessa yhteiskunnassamme, joka tuntuu hyväksyvän kaiken ja olevan
viime kädessä välinpitämätön arvokannanottoja kohtaan. Vanhemmat
peräänkuuluttavat koulujen kasvatusvastuuta ja odottavat koulun varustavan
oppilaansa taidoilla, joilla tulevaisuudessa selvitään.
Viime vuosikymmeninä maamme kasvatus- ja koulutusjärjestelmää on uudistettu
voimakkaasti. Keskitetyn kouluhallinnon hajauttaminen alkoi vuonna 1985
siirryttäessä kuntakohtaisiin opetussuunnitelmiin.  Uusimmassa peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa (1994) edellytetään jo koulukohtaisten
opetussuunnitelmien laadintaa. (Hytönen 1997, 139)
5Opetussuunnitelmauudistusten  myötä koululaitoksen keskusjohtoisuus on
keventynyt ja päätäntävalta, ja myös vastuu, opetuksen sisällöstä ja toteutuksesta
on siirtynyt entistä enemmän kouluille ja tätä kautta yksittäisille opettajille
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994). Uusi opetussuunnnitelma
korostaa tavoitteiden tasolla entistä enemmän koulun sosiaalista ja eettistä
kasvatustehtävää. Koulun uudistusten ohella monissa kunnissa koulutuksen
resurssien leikkaus on arkipäivää, ja monenlaiset työrauhaongelmat ovat
yleistyneet. Opettajille ja koululaitokselle asetetut haasteet ovat kasvaneet ja
muuttuneet yhteiskunnallisen muutoksen myötä.
Jatkuva muutos vaatii opettajilta rohkeutta kriittisen analyysin kautta muuttaa
vakiintuneita käytäntöjä. Opettajasta oppijaksi heittäytyminen ei kuitenkaan aina
ole helppoa, sillä opettajan työ on perinteisesti ollut ylhäältä annettujen
määräysten toteuttamista. Tässä tilanteessa korostuu kunkin opettajan oman
työn arvoperusta sekä kouluyhteisön yhteisöllisyyden merkitys.
Tässä epävarmassa ja vaativassa tilanteessa koulun tulisi kyetä tarjoamaan
lapsille jotain pysyvää ja muutoksesta riippumatonta loputtoman tiedon ja
elinikäisten oppimisen taitojen ohella. Yhteiskunnassa, mille on ominaista
yhteisten normien puuttuminen, korostuvat yksilön omat arvopohdinnat ja
moraaliset valinnat. Itsenäisyyden ohella demokraattinen yhteiskunta vaatii
jäseniltään moraalista käytöstä, mikä edellyttää empatiaa ja toisen erilaisenkin
näkemyksen ymmärtämistä. Näihin valmiuksiin pitää oppia vähitellen ja koulu voi
tarjota tähän harjoittelumaaston. Koulukasvatuksen näkökulmasta on siten tärkeä
pohtia miten kasvatuksella voidaan tukea yksilön kasvua eettisyyteen. (Niemi
1998, 64 - 66) Nämä taidot ovat entistä tärkeämpiä moniarvoistuvassa
yhteiskunnassa, jotta voimme elää oikeudenmukaisessa ja demokraattisessa
yhteiskunnassa myös tulevaisuudessa
Räsäsen (1993a, 50 -52) mukaan opettaja tulisi nähdä kulttuurin siirtäjänä, mutta
myös sen vaalijana ja arvioijana. Vallitsevassa tilanteessa jokainen opettaja
yksilöllistäessään opetustaan päättää itse, minkä painotuksen hänen
luokassaan eettinen ja sosiaalinen kasvatus saavat. Opettaja voi kannustaa,
innostaa ja avata uusia mahdollisuuksia sekä näköaloja erilaisten tietojen,
taitojen ja kokemusten avulla. Hän voi olla turvallinen ja välittävä aikuinen ja
ihminen. Opettajan työ onkin jatkuvaa tasapainoilua yksilön ja yksilöllisyyden
tukemisen sekä yhteisössä elämisen asettamien vaatimusten välillä. Keskeistä
on, että opettaja tiedostaa omat arvonsa yksilönä ja yhteisön jäsenenä sekä ne
6kasvatukselliset keinot, mitkä ovat hänen käytettävissään näiden arvojen
edistämiseksi.
Tämä työ perustuu näkemykseen, että opettajan tehtävä on pohjimmiltaan
vahvasti eettinen. Opettajan tulisi tiedostaa omat arvonsa, jotta opetus palvelisi
parhaiten lapsen kehitystä ja antaisi hänelle mahdollisuuden hyvään huomiseen.
Kuten Räsänen (1994) asian osuvasti ilmaisee: eettinen kasvatus on
väistämätöntä; sitä tapahtuu koko ajan halusimmepa tai emme. Sen sijaan, että
annettaisiin piiloisten ja sattumanvaraisten tekijöiden hoitaa arvokasvatus,
jokaisen opettajan olisi tärkeää tiedostaa oman työnsä lähtökohdat.
Tarkoitukseni on tässä pro gradu -tutkimuksessa pohtia koulukasvatuksen
mahdollisuutta tukea yksilön kasvua eettisyyteen. Pyrkimyksenäni on hahmotella
eettisen kasvatuksen peruskysymyksiä kasvattajan näkökulmasta ja etsiä niitä
tekijöitä, joita analysoimalla kasvattajan olisi mahdollista tiedostaa
kasvatustoimintansa perusteita. Lähestyn koulukasvatuksen eettisyyden
ongelmaa sekä yksilön että yhteiskunnan näkokulmasta, sillä molemmat
näkökulmat ovat väistämättömiä silloin kun tavoitteena on kasvatuksen luonteen
hahmottaminen. Näin näkökulma on suuntautunut opettajan asemaan
kasvattajana ja siihen liittyvään eettiseen vastuuseen ja oikeutukseen
moraalikasvatuksen näkökulmasta sekä toisaalta  yksilön kasvuprosessiin ja
moraalikehitykseen.
Tutkimusotteeni on teoreettis-analyyttinen ja lähestyn aihetta systemaattisen
analyysin avulla.  Systemaattisessa analyysissä on kyse teoreettisesti
orientoituneesta yrityksestä ajatuksellisten kokonaisuuksien esille saamiseksi
(Gröhn &Jussila 1989, 171). Analyysin kohteena on tässä tutkimuksessa
eettisten kasvatustavoitteiden suhde toimintaan ja niitä koskevien ideoiden
toteuttamismahdollisuudet.
“Ymmärrykseni mukaan ihmisen sankaruus, meidän
ihmisarvomme, näkyy parhaiten siinä, miten me
yksilöinä ja yhteisönä - vanhempina ja aikuisina -
suojelemme ja hoivaamme uuden elämän alkua eli
miten me kohtelemme lapsiamme.”
 Tuula Tamminen
2  TUTKIMUKSEN LÄHTÖKOHDAT
72.1  Tutkimustehtävä
Eettinen kasvatus on väistämätön osa koulun kasvatustyötä.  Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa ja koululukohtaisissa opetussuunnitelmissa on
määritelty niitä eettisen kasvatuksen tavoitteita ja keinoja, joilla tavoitteisiin tulisi
pyrkiä. Eettinen kasvatus ei kuitenkaan saavuta tavoitteitaan vain ulkoisen
ohjauksen avulla. Tässä tutkimuksessa pyritään etsimään tekijöitä, joilla
nykypäivän monikulttuurisen koulun arjessa ja päivittäisessä kasvatustyössä
voitaisiin edistää eettisen kasvatuksen toteutumista. Tutkimustehtävänäni on
selvittää luokanopettajan mahdollisuuksia tukea yksilön kasvua eettisyyteen.
Tässä tutkimuksessa eettisen kasvatuksen problematiikkaa lähestytään
kokonaisvaltaisesti siten, ettei eettistä kasvatusta  nähdä omana alueenaan
kasvatuksen kentässä, vaan se nähdään erottamattomana osana koulun
kasvatustoimintaa ja toimintakulttuuria. Yksilön kasvu ja eettiseksi tuleminen
tapahtuu vuorovaikutuksessa yksilön ja hänen ympäristönsä kanssa.
Lähestyttäessä eettisen kasvatuksen ongelmaa, sitä on tarkasteltava sekä
yksilön että ympäröivän yhteiskunnan näkökulmasta.
Laajemmasta viitekehyksestä eli yhteiskunnallisesta näkökulmasta katsottuna on
aihetta pohtia eettisen kasvatuksen oikeutusta ja lähtökohtia niin
periaatteellisella tasolla kuin myös vallitsevassa yhteiskunnallisessa
viitekehyksessä. Periaatteellisella tasolla nousevat esiin ne arvot ja lähtökohdat,
joille eettinen kasvatus voi rakentua. Yhteiskunnallisella tasolla taas on otettava
huomioon vallitsevan koulujärjestelmän antamat velvoitteet ja postmodernin
maailman luomat haasteet. Suppeammasta viitekehyksestä eli yksilön
näkökulmasta katsoen on olennaista keskittyä yksilön moraalikehitykseen ja sen
tukemisen ehtojen ja mahdollisuuksien tarkasteluun.
Tutkimuksen tavoitteet voidaan asettaa seuraavasti:
1. niiden arvojen ja lähtökohtien hahmottaminen, joille eettinen kasvatus
perustuu,
2. eettisen kasvatuksen tarpeellisuuden ja mahdollisuuksien kartoittaminen
moniarvoisen koulun ja postmodernin yhteiskunnan näkökulmasta,
83. yksilön moraalikehitysprosessin hahmottaminen,
4. yksilön moraalikehitystä tukevien käytäntöjen hahmottaminen.
Työssä otetaan kantaa kasvatuksen perusehtoihin ja mietitään niitä päämääriä,
joihin kasvatuksella yleensä pyritään. Toisaalta on tarpeen perehtyä vallitsevaan
koulukäytäntöön ja monikulttuurisen koulun asettamiin haasteisiin eettisen
kasvatuksen näkökulmasta. Lisäksi perehdytään yksilön moraalikehitykseen
sekä kronologisena tapahtumana että vuorovaikutusprosessina ympäristön
kanssa.
Lähestyn aihetta ja asetettuja ongelmia filosofisesta näkökulmasta ja käytän
tutkimusmenetelmänä systemaattista analyysia. Pyrin valottamaan esiin
nousseita ongelmia opettajan näkökulmasta käsin. Tavoitteena on luoda
tarttumakohtia kasvattajien oman toiminnan  tiedostamisen syventämiselle ja
reflektoinnille.
Tutkimuksen lähtökohtana on ajatus, että tulevaisuuden yhä
moniarvoistuvammassa yhteiskunnassa ei enää ole selkeää vallitseviin
normeihin perustuvaa toimintakulttuuria vaan yksilö joutuu tekemään ratkaisunsa
oman arvomaailmansa pohjalta. Tällöin on entistä tärkeämpää omien arvojen
tiedostaminen, kyky eettiseen pohdintaan ristiriitatilanteissa näiden arvojen
pohjalta sekä kyky toimia rohkeasti oman näkemyksen suuntaisesti. Niin ikään
olisi kyettävä jättämään tilaa toisille toimia saman periaatteen mukaisesti.
Tällainen itseohjautuvuus ja jatkuva yksilön kasvu ovat samalla myös toimivan
demokraattisen yhteiskunnan kohtalonkysymyksiä.
Näkemykseni mukaan moraalikehityksen edellytyksenä ovat tunnetaitojen
valmiudet. Itsehillintä, taito luopua itsekkyydestä, empatia ja suvaitsevaisuus ovat
taitoja, jotka on hallittava, ennen kuin moraalikehitykselle on tilaa ja yksilöjen ja
yhteisöjen välinen rakentava yhteistyö voi toimia. Nämä yksilötason valmiudet
vaikuttavat myös demokraattisen yhteiskunnan toimintaan ja kehitykseen.
2.2  Aineisto
Aiheen laaja-alaisuuden vuoksi siihen liittyvää kirjallisuutta ja artikkeleita on
saatavilla runsaasti, joten aihetta voisi lähteä syventämään moneen suntaan.
9Edellä olen pyrkinyt selvittämään oman lähestymistapani mukanaan tuomat
rajaukset.
Tutkimusmenetelmänä systemaattinen analyysi perustuu rajattuun
tekstikorpukseen. Korpuksen määrittely on keskeinen osa tutkimusongelman
rajausta. Tutkija päättää, mitkä tekstit hän ottaa tutkimukseen mukaan ja mitkä
jättää pois. Tärkeimpänä rajausperusteena on aineiston merkittävyys tutkittavien
asioiden kannalta. Merkittävyyden määrittely on luonnollisesti subjektiivista,
mutta se täytyy pystyä perustelemaan. (Gröhn & Jussila 1989, 183)
Tässä tutkimuksessa olen lähtenyt lähdekirjallisuuden valinnassa siitä, että
käytän pääasiallisesti omaan alaani kuuluvaa eli kasvatustieteellistä
lähdeaineistoa, vaikka esimerkiksi sosiologian, psykologian tai filosofian alalta
olisi saatavilla runsaasti aiheeseen liittyvää materiaalia. Kasvatustieteellinen
lähdemateriaali on jo valmiiksi suuntautunut aiheeseen kasvatuksellisen
viitekehyksen kautta ja usein jo hyödyntänyt muiden edellä mainittujen tieteiden
ajattelutapoja ja teorioita. Olen myös käyttänyt suomalaista lähdeaineistoa, aina
kun on ollut mahdollista. Työ liittyy kiinteästi suomalaiseen koulukäytäntöön, ja
tavoitteena on selvittää eettisen kasvatuksen problematiikkaa juuri suomalaisen
kouluinstituution puitteissa. Tätä kriteeriä ei luonnollisestikaan ole ollut
mahdollista, noudattaa aukottomasti ja olenkin käyttänyt etenkin sellaisia
ulkomaisia lähteitä, jotka ovat vaikuttaneet pysyvästi suomalaiseen
kasvatusajatteluun. Tämän lisäksi olen tukeutunut ulkomaisiin lähteisiin
muutamien uusien ajatusten hahmottamiseksi.
Pääsääntöisesti olen pyrkinyt rajaamaan tutkimusaineistoni siten, että
valitsemani lähteet toimivat jo hahmotellun tutkimusaiheeni kanssa
keskustelukumppaneina. Tällöin ne selkiyttävät, syventävät tai kyseenalaistavat
alkuperäistä ajatuskokonaisuutta ja mahdollistavat näin sen edelleen kehittelyn.
Näin lähteiden sisältökriteereiksi on muodostunut se, että valitut tekstit valaisevat
kasvatuksen eettisyyden, koulun eettisen kasvatuksen tavoitteiden ja
mahdollisuuksien sekä yksilön moraalikehityksen problematiikkaa. Olen pyrkinyt
myös keskittymään ajankohtaisiin julkaisuihin tutkimukseni teemoista. Lisäksi
aineiston rajaukseen ovat vaikuttaneet pyrkimys olennaisen ymmärtämiseen ja
samalla myös käytännön realiteetit.
Lähdekirjallisuuden käyttö on aina harkinnanvaraista ja siten  metodologisesti
ongelmallista. Tutkimusprosessiin sisältyviä valintoja ohjaa usein intuitio, mutta
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valinnat on voitava perustella viimeistään jälkikäteen. (Törmä 1996,  20) Tässä
tutkimuksessa lähdekirjallisuuden valinnalle on ollut olennaista  auttaako lähde
näkemään lähtöajatuksen puutteellisuuksia tai ristiriitaisuuksia, ja miten lähteet
edistävät tutkijan omaa ajatteluprosessia.
2.3 Tutkimuksen metodologisia kusymyksiä
2.3.1 Filosofinen lähestymistapa
Tutkimukseni metodologinen lähestymistapa on filosofinen. Pyrin
problematisoimaan tutkimustehtävän määrittämään ilmiöön liittyviä keskeisiä
käsitteitä, ajattelutapoja ja käytäntöjä. Tavoitteenani on on näin löytää uusia
ajattelutapoja ja näkökulmia esitettyjen ongelmien ratkaisemiseksi.
Filosofinen lähestymistapa on aiheelleni luonteva, sillä Gröhnin & Jussilan (1989,
181) mukaan filosofissävyiseen tutkimukseen ryhdyttäessä motiivina on
tavallisesti mielenkiinto perustavanlaatuisiin kysymyksiin: kasvatustieteissä
usein ihmiskuvaan, kasvatustoiminnan eettisiin perusteisiin taikka toiminnan
yhteiskunnallisiin seuraamuksiin. Filosofisessa (tai teoreettis-käsitteellissä)
tutkimuksessa kasvatusta pyritään tutkimaan ajattelun kautta määrittelemällä
kasvatuksen peruskäsitteita ja pohtimalla niiden välisiä suhteita (Puolimatka
1995, 10).
Empiirinen lähestymistapa, joka ohjaa tutkimaan kasvatusta kokemusperäisesti
sellaisena kuin se käytännössä ilmenee, on ollut vallitsevana
kasvatustieteellisessä tutkimuksessa vuosikymmenien ajan. Viime aikoina on
kuitenkin alettu tiedostaa, ettei vallitsevien kasvatusinstituutioiden ja -
käytänteiden perinpohjainen kritiikki ole mahdollista pelkän empiirisen
tutkimuksen keinoin. Tämän vuoksi käsitteitä rakentava ja niiden välisiä suhteita
pohtiva filosofinen lähestymistapa on saanut entistä enemmän jalansijaa.
(Puolimatka 1995, 11)
Nykyään ollaan laajalti sitä mieltä, että myös empiiristen tutkimusten teoreettiset
osat vaatisivat metodisesti nykyistä syvällisempää analyysiin perustuvaa otetta.
Ellei ole sanoja ja käsitteitä, joiden avulla ilmiöt määritellään ja erotetaan
toisistaan, ei maailmaa pysty ymmärtämään tai kuvaamaan.  Sen vuoksi
käsitteiden muodostaminen, tarkentaminen ja systematisoiminen ovat eräs
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ensimmäisistä ja kaikkein pysyvimpiä tehtäviä tutkimuksessa. Filosofisesti
suuntautuneelle tutkijalle se on keskeinen työtäpa, empiirikolle se on välttämätön
apuväline oman tutkimustyön liittämiseksi muiden tutkijoiden luomaan
teoriaperustaan. (Gröhn & Jussila 1989 ; Puolimatka, 1995)
Puolimatka (1995, 11 - 12) korostaa, että vaikka tällainen ero empiirisen ja
teoreettis-käsitteellisen tutkimusstrategian välillä on mahdollista tehdä, on
huomattava, että myös teoreettis-käsitteellisen tutkimuksen käsitteet perustuvat
kokemukseen sikäli, että kaikki ne lukemattomat erottelut, joita teoreettis-
käsitteellisesti tehdään, edellyttävät kokemusta. Teoreettis-käsitteellisessä
tutkimuksessa kokemus on kuitenkin läsnä sisäistyneesti, eikä siitä tule
selkeästi määritelty osa tutkimusasetelmaa. (Puolimatka 1995, 12) Eroteltaessa
nämä kaksi tutkimusstrategiaa, halutaan osoittaa tiettyjen
orientoitumisvaihtoehtojen olemassaolo tieteen sisällä. Tutkimusstrategian avulla
voi osoittaa tarkastelun painottumista jompaankumpaan suuntaan. (Hirsjärvi
1992,187)
Törmän (1996, 12 - 13) mukaan filosofista lähestymistapaa on viime aikoina
haastettu problematisoimaan kasvatuksen käytäntöjä, tutkimuskäytäntöjä ja
niistä käytäviä keskusteluja. Kasvatukseen liittyvät käsitteet otetaan usein
annettuina jo käsitteiden problematisointi ja jäsentäminen on tärkeää, jotta
keskustelu olisi ymmärrettävää ja hedelmällistä. Kasvastustieteisiin liittyvän
filosofisen tutkimuksen perustehtävänä on todellisten ongelmien havaitseminen
ja paljastaminen sekä relevanttien kysymysten esittäminen. Filosofian tehtävänä
on myös kritisoida epäloogisia ja vääristyneitä ajattelutapoja sekä argumentoida
vaihtoehtoisia näkökulmia. Filosofian tulee lisäksi muodostaa synteesejä,
kokonaisia ajattelukokonaisuuksia, joiden avulla voidaan paremmin ymmärtää
käytännön kasvatustoimintaa ja sen tutkimisen perusteita sekä tältä pohjalta
muotoilla yleisiä toimintaperiaatteita. (Törmä 1996)
2.3.2 Systemaattinen analyysi tutkimusmenetelmänä
Tutkimusmenetelmänä käytän tässä työssä systemaattista analyysiä.
Systemaattinen analyysi pyrkii filosofiselle lähestymistavalle ominaiseen
tutkimusotteeseen. Se on kirjallisen aineiston teoreettisesti orientoitunutta
käsitteellistä erittelyä, tulkintaa ja arviointia, jonka tavoitteena on ajatuksellisten
kokonaisuuksien esille saaminen. Systemaattinen analyysi koettaa avartaa
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käsityksiämme siitä, mikä pintapuolisesti katsottuna näyttää ilmeiseltä.
Analyysin kohteena voi olla mm. käsitysten loogisuus, normien yhteys
koulutuspoliittisiin katsomuksiin tai kasvatusta koskevien ideoiden
toteuttamismahdollisuudet. (Gröhn & Jussila 1989, 158,175)
Systemaattisen analyysin tavoitteena on saada selville tutkittavassa ilmiössä
vaikuttavat perustekijät ja niiden keskinäinen vuorovaikutus. Kun analyysi on
tavoittanut pienimmätkin yksityiskohdat syineen ja vaikuttimineen, on tehtävänä
löytää yleiset periaatteet, jotka kykenevät selittämään kyseisen ilmiön ja
liittämään sen joihinkin laajempiin yhteyksiin. Näin saadaan muodostetuksi
kokonaiskuva tutkittavasta kohteesta. Tämä voi edellyttää aikaisemmasta
poikkeavien näkökulmien etsimistä sekä uudenlaisten käsitteiden ja
lähestymistapojen käyttöönottoa. Taustalla on ajatus, että tutkimuskohteen
kuvaus tapahtuu taloudellisimmin kohteen rakennetta ja yksittäisten osien
toimintaa ja tehtäviä hahmottamalla. (Gröhn & Jussila 1989, 171)
Analyysi on siis ajatuksen keinoin tapahtuvaa retkeilyä systeemin
muodostamassa maailmassa. Tarkoituksena ei ole tilastollisesti edustavan
näytteen esittely vaan ajatusrakennelman kannalta olennaisten oivallusten esiin
nostaminen. Näin mahdollistuvat alkuperäisen ajatuskokonaisuuden
selkiyttäminen ja kehittely. (Gröhn & Jussila 1989, 160)
Tutkimusprosessini etenee edellä esitetyn mallin mukaisesti. Tavoitteenani on
problematisoida tutkimustehtävän rajaamaan ilmiöön liittyviä keskeisiä
käsitteitä, ajattelutapoja ja käytäntöjä pala palalta valitun kirjallisuuden avulla.
Tutkijoiden käsitysten ja ajatussysteemien erittely muodostaa tutkimuksen
analyyttisen osan, ja tälle perustalle rakentuu synteesin luominen. Synteesissä
pyritään rakentamaan kokonaiskuva asiasta ja liittämään se laajempaan
yhteyteen. Tässä tutkimuksessa analyysin pohjalta pyritään hahmottelemaan
alustavaa mallia moraalikasvatuksen toteutumiselle.
Tutkimusmenetelmää voi luonnehtia myös hermeneuttiseksi. Puolimatkan
(1995,15) mukaan filosofinen tutkimus pyrkii ymmärrykseen ja tulkintaan ja sitä
voidaan pitää etenemistavaltaan hermeneuttisen kehän kaltaisena.
Hermeneuttinen kehä kehkeytyy tutkimuksen kohdetta koskevasta
esiymmärryksestä ja alustavasta tulkinnasta, joka ilmaisee kohteen merkityksen
yleisellä tasolla. Sen perusteella edetään tutkimuskohteen yksityiskohtaiseen
tulkintaan. Esiymmärrys tutkittavasta ilmiöstä muuttuu reflektiivisessä
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prosessissa selkeämmäksi ja tarkemmaksi ymmärtämiseksi. Prosessin
alkuvaiheessa intuitiivisesti oletetut ratkaisut saavat joko lisää perusteita tai
sitten osoittautuvat posessin edetessä ristiriitaisiksi tai muuten ongelmallisiksi.
Siten käsitteitä ei voida määritellä tutkimuksen alussa, vaan koko tutkimus on
tavallaan käsitteiden määrittelyä (Puolimatka 1995, 15; Törmä 1996, 18)
Tutkimuksen keskeisenä tavoitteena on pyrkiä kohti tulkinnallista selkeyttä ja
monipuolisuutta. Jokainen tulkitsija tekee kuitenkin tulkintatyötään omista
lähtökohdistaan ajatteluunsa ja päättelyynsä tukeutuen. Tutkijan ajattelun tautalla
ovat hänen omat tietonsa ja kokemuksensa. Tulkinta on aina sidoksissa sekä
tulkitsijan ajattelun viitekehykseen että kasvatustodellisuuteen tiettynä
ajankohtana. (Gröhn & Jussila 1989; Tirri 1996, 19)
3  EETTISEN KASVATUKSEN PERUSTEITA
Eettistä kasvatusta voidaan pitää yhtenä koulun vanhimmista ja keskeisimmistä
tehtävista. Koulun eettistä tehtävää on kuitenkin painotettu eri aikoina eri tavoin.
Yhdeksänkymmentäluvulla yhteiskunnallisten muutosten keskellä etiikka ja
eettinen kasvatus ovat nousseet koulusta ja kasvatuksesta käytävän keskustelun
keskeisiksi aiheiksi.
Kun on kyse koulusta ja eettisestä kasvatuksesta joudutaan ensin pohtimaan,
mitä ihmiselle saa ja voi kasvatuksen keinoin tehdä ja mikä hänelle on hyväksi.
Kysymysten ongelmallisuudesta huolimatta suurin osa vanhemmista ja
opettajista on yhtä mieltä eettisen kasvatuksen tarpeellisuudesta, sillä vaikka
tietoinen eettinen kasvatus laiminlyötäisiin, ei voida välttyä koulun arvoja
välittävältä vaikutukselta.
3.1  Etiikka ja moraali
Etiikkaa ja moraalia on vaikea erottaa toisistaan. Käsitteiden ja niiden
johdannaisten määrittely on vaihdellut tutkijoiden ja koulukuntien mukaan ja useat
tukijat tekevät eron näiden kahden termin välillä. Hirsjärven (1980, 18) mukaan
etiikan voidaan lyhyesti sanoa olevan ´oppi hyvästä ja pahasta, oikeasta ja
väärästä´. Moraalin taas voidaan sanoa olevan ´yhteiskunnan ja kulttuurin
yleisesti hyväksymiä perussääntöjä ja arvoja, jotka vaihtelevat kulttuurista
toiseen´. Harvan (1980, 11 - 14) mukaan  moraalilla ja etiikalla on se perusero,
että edellisessä on kysymys käytännön ratkaisuista, jälkimmäisessä
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reflektoivasta asenteesta. Moraali on elämää ja ratkaisujen tekemistä elävässä
elämässä, kun taas etiikka on moraalin tutkimista, ajattelemista.
Airaksinen (1993, 21 - 22) asettuu Harvan (1980) kanssa samalle kannalle
sanomalla, että etiikka on se näkökulma, josta olemassa olevaa keskustelua
kritisoidaan. Etiikka on jatkuvaa yritystä nähdä yhteiskunta, kulttuuri ja
arvokeskustelu ulkopuolelta käsin, yleisestä, puolueettomasta ja hyvin
informoidusta pisteestä käsin. Tätä pistettä koskeva keskustelu vaatii taas
uuden pisteen, josta edellistä pistettä kritisoidaan. Etiikka on siis ihmisen
jatkuvaa yritystä elää paremmin voittaen epäsuotuisten olojen, oman itsekkyyden
ja lyhytnäköisyyden ongelmat. Etiikan peruskysymys on: Onko nyt soveltamani
etiikka hyvää ja oikeaa etiikkaa? Siten etiikka pohtii aina omaa itseään,
sellaisena kuin sen luonne ilmenee arvokeskustelussa. (Airaksinen 1993)
Merenheimon (1989) mukaan moraalisesti kehittynyt ei merkitse sitä, että joku
olisi moraalisempi kuin toinen, vaan moraalisesti kehittynyt ihminen on parempi
moraalisten ongelmien ratkaisija kuin toinen. Tämän näkemyksen perusteella
moraalia ei voi määritellä yhteiskunnan sääntöjen ja arvojen perusteella, vaan
kysymys on yksilön ajatteluntaitojen kehityksestä.  Tässä tilanteessa on vaikea
vetää selkeää eroa moraalin ja etiikan välille.
Viimeaikaisessa moraalia koskevissa tutkimuksissa, joissa moraali nähdään
hyvin laaja-alaisena ilmiönä, ei välttämättä enää tehdäkkään eroa termien
moraali ja etiikka välillä vaan niitä käytetään synonyymeinä. (Jackson, Booström
& Hansen 1993; Rest & Narvaesz 1994; Törmä 1996; Tirri 1998)  Tässä
tutkimuksessa yhdytään ko. näkemykseen ja nähdään etiikka ja moraali
Airaksisen (1993) tapaan reflektiivisenä asenteena. Termin valinta kussakin
tilanteessa määräytyy käytettyjen lähteiden ja vakiintuneiden tapojen pohjalta.
3.2 Kasvatuksen eettinen luonne
Kasvatusta pidetään eettisenä, koska siinä on kysymys asioiden
parantamisesta yksilön ja yhteiskunnan kannalta sekä arvokkaana pidettyjen
asioiden edistämisestä. Mikä sitten on arvokasta? Ja kuinka edistää yhteisen
hyvän toteutumista ja yksilön kasvua samanaikaisesti?  Tämän selvittäminen
edellyttää arvopohdintoja ja eettisesti tehtyjä valintoja. Näitä kysymyksiä pohtivat
koulutussuunnittelijat, opettajat, vanhemmat ja oppilaat.
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Pohdittaessa voidaanko toista ihmista kasvattaa eettisyyteen on ensin
määriteltävä millainen on eettinen ihminen. Törmä (1996, 87, oma kursivointi)
määrittelee Deweyn ja Meadin kasvatusajatteluun pohjautuvassa
tutkimuksessaan, eettisyydellä kasvun päämääränä ja kasvatustavoitteena
yksilön kykyä ja pyrkimystä tehdä perusteltuja valintoja suhteessa omaan ja
toisen ihmisen “hyvään” sekä kykyä ja pyrkimystä toimia vastuullisesti
suhteessa valintoihin. Eettisesti toimiva yksilö reflektoi omia arvojaan ja arvioi
niiden toteutumista käytännön toiminnassa. (Törmä 1996) Tällainen eettisyys
kasvun päämääränä voidaan nähdä koulun tavoitteena yhtä hyvin suhteessa
oppilaiden kuin opettajienkin toimintaan.
Törmä (1996, 85 - 88) näkeekin eettiseksi kasvamisen prosessina, jossa koko
ihmisen  elinikä nähdään potentiaalisena mahdollisuutena kasvuun. Hän tulkitsee
Deweytä ja Meadia niin, että kasvu kokonaisuutena on luonteeltaan eettistä.
Tällöin kasvun kriteereinä on tietoinen arvojen ja päämäärien reflektointi, mutta
myös emotionaalinen kokemus hyvästä ja oikeasta. Deweyn ajattelussa
painottuu lisäksi vuorovaikutuksen merkitys. Kasvuprosessi määrittyy
keskeisesti elämisenä ja toimintana. Kasvatuksen tulee tällöin olla elämistä
kasvatettavan ja kasvattajan yhteisessä kontekstissa. (Törmä 1996)
Vuorovaikutuksen näkökulmasta opettaja merkitys eettisen kasvatuksen
toteutumisessa on keskeinen. Vaikka koulu ja kasvatus ovat aina sidoksissa
yhteiskunnassa vallalla oleviin arvoihin, opettajalla on keskeinen rooli arvojen
välittäjänä. Elämäntapa omaksutaan pitkälti mallioppimalla, jota tukevat yhteisön
antamat palkinnot toivottavista arvovalinnoista. Koulussa kaikki mikä liittyy
koulunpitoon luo tämän arvoympäristön (Elo 1993, 71). Eettisesti herkäksi
opetustilanteen tekee lisäksi se, että toisena osapuolena on vaikutuksille altis,
kasvava ja kehittyvä lapsi, joka ei aikuisen tavoin pysty huolehtimaan
oikeuksistaan ja arvioimaan tiedon monipuolisuutta. (Räsänen 1998)
Kasvatus on eettistä myös laajemmin yhteiskunnan näkökulmasta katsottuna.
Jatkuva tiedon määrän lisääntyminen, tekninen kehitys, monikulttuurisuuden
lisääntyminen, kansainvälistyminen, luonnonsuojelu ja tiedonvälityksen
tehostuminen asettavat uusia eettisiä haasteita. Kysymykset oikeasta ja
väärästä, hyvästä ja pahasta sekä ihmisarvoisesta elämästä muodostavat
entistä tärkeämmiksi tulevaisuudessa. Yksiselitteisiä ratkaisuja ei välttämättä
enää löydy, yhteisiä arvokeskusteluja ja periaatteita tullaan tarvitsemaan entistä
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kipeämmin. Koska kysymyksessä on näin olennainen ihmisen elämään liittyvä
asia, ja kun eettiset ratkaisut vaikuttavat aina myös toisten ihmisten elämään,
eettistä kasvatusta ei voida koulukasvatuksessakaan sivuuttaa ihmisen
yksitysasiana. (Räsänen 1993c, 15)
Airaksinen (1993, 29 -30) korostaa etiikan opetuksessa  arvokeskustelun ohella
etiikan välineiden hyvää hallintaa, koska niiden avulla arvokeskustelusta
saadaan sekä erittelevää ja rikasta. Hän lähestyy etiikan opetusta
käytännöllisestä lähtökohdasta, hän asettaa tiedon etiikan perusteista
ensimmäiseksi. Etiikassa arvioidaan sitä, mitä tiedetään. Tämä on hyvä syy
opettaa etiikkaa koulussa. Samalla kun opitaan uusia asioita, opitaan myös
arvioimaan niitä ja punnitsemaan niiden merkitystä ihmisten, eläinten ja luonnon
kannalta. Etiikkaa voi  siis opettaa, eikä sen opetuksen tarvitse rajoittua
uskonnon tai elämänkatsomustiedon piiriin.  Ainoa asia mitä ei voi opettaa, on
sen sanominen, mikä on todella oikein tai väärin. Tiedon perusteella, välineet
halliten ja arvokeskustelua käyden voidaan koulussa edetä hyvä matka kohti
etiikan aina pakenevaa totuutta. (Airaksinen 1993)
Tässä työssä nähdään kasvatus vahvasti eettisenä sekä yksilön että
yhteiskunnan näkökulmasta. Eettisyys nähdään Törmän (1998, 87)
määritelmään tukeutuen “yksilön kykynä ja pyrkimyksenä tehdä perusteltuja
valintoja suhteessa omaan ja toisen ihmisen hyvään sekä kykyä ja pyrkimystä
toimia vastuullisesti suhteessa valintoihin”. Käytännössä kullakin yksittäisellä
opettajalla on vastuu eettisen kasvatuksen toteutumisesta. Eettisen kasvatuksen
vaikeutena nyky-yhteiskunnassa on ehkä löytää sellainen lähestymistapa, joka
tukisi ajatuksen vapautta, mutta ei toisaalta antaisi sitä kuvaa, että etiikassa
kaikki on suhteellista. Eettisen kasvatuksen tulisi  tukea arvoja, joilla pyritään
oikeudenmukaisuuteen ja luomaan kaikille hyvän elämän edellytykset.
3.3  Eettisen kasvatuksen lähtökohtia
Edellä esitetyn perusteella voidaan ajatella, että kasvatuksella on päämääränä
johdattaa kasvatettavaa kohti tiettyjä arvoja ja hyveitä. Jotta saataisiin käsitys
siitä, mikä on se hyvä jota kasvatuksella tavoitellaan, on pohdittava eettisen
kasvatuksen lähtökohtia.
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Kasvatus on aina kulttuurisidonnaista. Kukin jatkuvuudestaan huolehtiva yhteisö
määrittää tiettynä ajankohtana, mikä omassa kulttuurissa on arvokasta ja siten
tarpeellista siirtää seuraavalle sukupolvelle (Törmä 1998, 101). Peruskoulun
eettiselle kasvatukselle antaa pohjan yhteiskuntamme arvoja heijastellen
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994. Käytännön ratkaisut ovat
kuitenkin viime kädessä kunkin yksityisen opettajan harkittavissa ja
päätettävissä. Nämä ratkaisut vaativat tuekseen arvokeskustelua ja eettistä
pohdintaa.
Kysymykseen, mille perustalle eettinen kasvatus tulisi perustaa, ei löydy
yksiselitteistä vastausta. Kysymys on pelkistettynä siitä, missä määrin koulun
funktio nähdään olemassa olevaa yhteiskuntaa toisintavana ja missä määrin
uudistavana voimana. Eli korostetaanko koulun yhteiskuntaan sosiaalistavaa
tehtävää vai onko tavoitteena kriittisyyteen kasvattaminen ja yksilön autenttisen
kasvun tukeminen.
Seuraavassa esitetään erilaisia eettisen kasvatuksen lähtökohtia Räsäsen
(1993c, 26 - 48) esittämän jaottelun mukaisesti. Räsänen (1993c) on jakanut
väitöskirjassaan eettisen kasvatuksen lähtökohdat seuraavasti: eettinen
kasvatus tiettyjen arvojen sisäistämisenä, eettinen kasvatus rationaalisen
ajatteluprosessin opettamisena, eettinen kasvatus vaiheittaisen kasvu- ja
kehitysprosessin edistämisenä sekä käytännön opetustyöstä nousseita eettisen
kasvatuksen koulukuntia.
3.3.1  Eettinen kasvatus tiettyjen arvojen sisäistämisenä
Osa niistä, jotka näkevät eettisen kasvatuksen tiettyjen arvojen sisäistämisenä
katsovat, että on olemassa universaaleja arvoja, jotka ovat yhteisiä kaikille
ihmisille. Osa taas katsoo, että vaikka tällaisia universaaleja arvoja ei olisikaan,
kasvatuksen tehtävänä on sosiaalistaa lapsi yhteiskunnan arvoihin ja normeihin.
Yhteistä näille näkemyksille on, että kasvattajat uskovat arvojen
muuttumattomuuteen ja siihen, että vallalla olevilla arvoilla on validiteettia vielä
tulevaisuudessakin. Opetus tapahtuu usein mallin annon, kertaamisen  ja
vahvistamisen avulla. Oppilaan osa nähdään passiivisena vastaanottajana.
Kaikkein räikeimmillään normien ja arvojen siirtäminen lähestyy propagandaa ja
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indoktrinaatiota, mikä on ollut nähtävissä totalitäärisissä maissa. (Räsänen
1993c, 26)
Useimmat eettisen kasvatuksen koulukunnat ovat pyrkineet eroon valmiina
annetuista eettisistä ratkaisuista ja korostaneet opettavansa lähinnä
rationaalista eettisten ongelmien ratkaisua. Suuntaukset, jotka ovat avoimesti
tunnustaneet kasvatuksessaan pyrkivänsä juuri tiettyjen arvojen omaksumiseen
ja yksilön sopeuttamiseen yhteiskunnan jäseneksi, ovat adaptaatioteoria ja
hyveteoria. Hyveteorian edustajista tunnetuin on vuosisadan vaihteessa elänyt
ranskalainen Emile Durkheim, jota on usein pidetty rationaalisen eettisen
kasvatuksen isänä, toimii hyvänä esimerkkinä kasvatuksesta tiettyjen arvojen
sisäistämisenä (Räsänen 1993c, 32 - 38)
Emile Durkheimin moraalia käsittelevät tutkimukset korostivat moraaliarvojen
erilaisuutta eri kulttuureissa. Hänen mukaansa yleispäteviä moraalisääntöjä ja
arvoja ei ole olemassa. (Helkama 1982) Eettisyys on Durkheimille sosiaalinen
ilmiö, joka muodostuu joukosta sääntöjä, tapoja ja toimintoja. Se on yhteisön
synnyttämä ja sen päämäärät ovat yhteiskunnallisia. Ihminen on eettinen vain,
koska hän elää yhteisössä, ilman yhteisöä ei voida puhua myöskään
eettisyydestä. Kasvatuksen tavoitteena on ennen muuta moraalinen
sosialisaatio: saada ihminen toimimaan tavalla, joka on yhtenevä hänen
yhteisönsä normien ja ihanteiden kanssa. Moraalinkehitys katsottiin
yhteiskunnan sääntöjen ja arvojen sisäistämiseksi. Toisin sanoen niiden mukaan
toimimiseksi sellaisissakin tilanteissa, joissa vanhempien ja muiden lain- ja
moraalinvartioiden valvova silmä ei ole läsnä. Durkheimin mukaan näin
annamme lapselle mahdollisuuden olla täydessä merkityksessä ihminen.
(Helkama 1982;  Räsänen 1993c, 32 - 38; Puolimatka 1995, 112)
Durkheimin teoriat ovat kiistatta olleet monen uuden teorian inspiraationa ja alan
edelleen kehittelyn lähteenä. Vastaväitteitä ja keskustelua kasvatuksesta tiettyjen
arvojen sisäistämisenä, on herättänyt se, voidaanko eettisyys nähdä ainoastaan
yhteiskunnallisena ilmiönä, ilman mitään laajempia periaatteita. Samoin
oppilaan  passivinen vastaanottajan rooli on ristiriidassa eetiselle kasvatukselle
asetettujen tavoitteiden eli kriittisen asenteen ja vastuullisuuden kanssa.
Puolimatkan (1995, 111)  mukaan sosialisaationäkökulmassa yksilö pakotetaan
yhteiskunnan tarjoamiin arvokäsitysten rajoihin; yksilöllä ei oleteta olevan
itsenäistä valmiutta saada tietoa arvoista, joiden pohjalta hän voisi oikeutetusti
kyseenalaistaa yhteiskunnan hänelle itsestäänselvyytenä välittämän
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arvomaailman. Katsotaan, että kasvattajalla on oikeus määrätä kasvatettavien
henkilökohtaisen arvostusten rajat ja muokata heitä yhteiskunnan tarkoituksiin
sopiksi ilman, että heille annettaisiin valmiuksia arvioida tämän muokkauksen
tuloksia omassa persoonassaan. (Puolimatka 1995)
Hyveteoriassa kasvatuksen ja  sosialisaation käsitteet  samastetaan toisiinsa.
Tällöin huomion keskipisteenä on se, miten yhteiskunta muokkaa yksilöä ja
sopeuttaa hänet yhteiskunnan jäseneksi. Yhteiskunnassa vallitsevat käsitykset ja
arvostukset muodostavat perimmäisen kasvatuksellisen viitekehyksen.
Kasvatuksen normatiivinen käsite puolestaan asettaa sosialisaatiolle
arviointiperusteita ja siten olettaa, että on olemassa arvomaailma, joka on
riippumaton yhteiskunnassa vallalla olevista järjestelmistä ja jonka pohjalta
yhteiskunnan toimintoja on arvioitava. Tällöin sosialisaation käsitetteellä
tarkoitetaan niitä kehityskulkuja, jossa ihminen muokkautuu yhteiskunnalliseksi
olennoksi ja omaksuu niitä älyllisiä ja moraalisia valmiuksia, joita yhteiskunnan
olemassaolo ja toiminta edellyttävät.  Esimerkiksi demokraattisen yhteiskunnan
toiminnan voidaan katsoa edellyttävän valmiutta poliittiseen osallistumiseen ja
suvaitsevuuteen. Tästä näkökulmasta katsottuna sosialisaatio kuuluu
välttämättömänä osana kasvatukseen. (Puolimatka 1993, 110 - 111)
Vallitsevien arvojen omaksuminen ja yhteiskuntaan sopeutuminen voidaan
nähdä lapsen moraalikehityksen edellytyksenä. Ympäröivät yhteisöt ja
yhteskuntatoimii viitekehyksenä hänen kasvulleen. Moraalikehityksestä ja
eettisyyteen kasvusta voidaan kuitenkin  puhua vasta kun annetaan tilaa
kasvavan omalle ajattelulle ja valinnoille.
3.3.2  Eettinen kasvatus rationaalisen ajatteluprosessin opettamisena
Merkittävän osan eettisen kasvatuksen teoreetikoista muodostavat ne, jotka
hakevat teorioilleen pohjaa filosofiasta. Tämän suuntauksen kehittymiseen on
vaikuttanut myös oppimiseen liittyvä tutkimus ja kognitiivisen psykologian
voimakas kehittyminen. Tästä näkökulmasta eettisen kasvatuksen tulee olla
kahtalaista.  Ensinnäkin on opiskeltava etiikan käsitteiden ja termien merkityksiä
ja niiden käyttötapoja, toiseksi on käytävä arvokeskustelua tärkeistä asioista.
Filosofiaan tavalla tai toisella pohjaavia eettisen kasvatuksen menetelmiä on
runsaasti. Merkittävimpiä tämän suuntauksen edustaja on John Wilson. Wilson
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(1969, 23 - 29) ei pidä eettistä kasvatusta tietyn yhteiskunnan tapoina ja arvoina
tai yleispätevinä hyveinä, mitkä välitetään tuleville sukupolville, vaan niiden
toimenpiteiden ja periaatteiden opettamisena, jotka auttavat yksilöä
ratkaisemaan eettisiä ongelmia järkiperäisesti. Tällä pyritään kehittämään
yksilön tutkivaa asennoitumista, pohdintakykyä ja systemaattista analysointia.
Wilson näkee etiikalla tieteenalana oman logiikkansa ja traditionsa. Hänen
käsityksesnsä on, että vaikka integraatio muihin aineisiin on toivottavaa, on
etiikkaa opetettava myös itsenäisinä jaksoina. Hänen mukaansa etiikan
opetuksen pohjana ei myöskään voi olla mikään tietty uskonnollinen tai ei-
uskonnollinen maailmankuva, vaan tuo kuva on jokaisen itse valittava. Wilson ei
ole tuottanut paljoakaan oppimateriaalia, sillä jos opettaja itse tiedostaa mistä
eettisessä kasvatuksessa on kyse he voivat itse kehitellä omaan työhönsä
sopivia menetelmiä ja materiaaleja. (Wilson 1969; Räsänen 1993c, 38 - 44)
Wilsonin lähestymistapa on hyvin yksilökeskeinen ja jättää sosiaalisen
oppimisen melko vähälle huomiolle.
James Shaverin ja hänen eettisen kasvatuksen mallinsa “the rationale building
model” omaa yhtymäkohtia Wilsonin teoriaan, mutta liittää samalla koulun
kasvatuksen tiiviimmin yhteiskunnalliseen kontekstiin. Hän uskoo perustavaa
laatua oleviin demokraattisiin arvoihin (esim. ihmisoikeudet), jotka kaikki on
johdettu ihmisen ehdottomasta arvosta. Samalla hän korostaa arvojen
suhteellisuutta eli eri tilanteissa samoilla arvoilla voi olla erilainen merkitys.
Opettajan tehtävänä on kasvattaa oppilaat näihin arvoihin, mutta demokratian
periaatteen mukaan ne on myös koulussa alistettava analysoitavaksi ja
arvioitavaksi. (Räsänen 1993c, 44 - 46)
Edellä esitettyjä lähestymistapoja on moitittu siitä, että ne on kehitelty lähinnä
nuorille ja aikuisille. Lipmanin filosofiaa lapsille -liikkeen ohjelmat sopivat myös
ala-asteen, jopa päiväkotien lapsille. Lipmanin kiinnostus aiheeseen heräsi
1960-luvulla, kun hän opettaessaan yliopisto-opiskelijoita tyrmistyi havaitessaan,
miten avuttomissa opiskelijat olivat erittelemään ja arvioimaan yhteiskunnallisia
ongelmia. Lipmanin mielestä oikein toteutettu filosofian opetus kouluissa auttaisi
lapsia ajattelemaan omakohtaisesti ja hallitsemaan päätöksenteon vaikeissakin
tilanteissa. Lapset tarvitsevat yleisiä valmiuksia ajatteluun eikä mikään muu aine
voi silloin korvata filosofiaa. Ajattelun perustaidot kuten luokittelu, päättely,
olettamusten tekeminen ja kriittinen erittely auttavat kuuntelemaan, oppimaan ja
ilmaiseman itseään selvästi. Samalla se auttaa lapsia kasvamaan harkitseviksi
ja arvostelukykyisiksi ihmisiksi, jotka pystyvät toimimaan järkevästi ja ottamaan
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myös muut ihmiset huomioon. (Freese 1992, 78 - 83; Juuso 1995, 48 -58)
Filosofiaa lapsille -ohjelmaa varten on kehitetty kirja, joka luokkatasolle ja
kullekin kirjalle on myös opettajan opas.
Näitä suuntauksia, joissa eettisen kasvatuksen pohjaa haetaan filosofiasta
käsin, on kritisoitu siitä, että ne johtaisivat arvorelativismiin. Syytös on torjuttu
toteamalla, että jos ihmiset todella vakavasti  yhdessä etsivät rationaalisia
vastauksia, niistä vallitsee yleensä suuri yksimielisyys. Esimerkkinä tästä on
etiikan kultainen sääntö, mikä on muodossa tai toisessa ilmaistu lähes kaikissa
maailman uskonnoissa ja filosofioissa. Lisäksi suuntauksia on syytetty
yksilökeskeisyydestä ja kyseenalaistettu, vaikuttaako eettisen reflektointikyvyn
kehittäminen eettisyyteen käytännössä eli ihmisten ja yhteisöjen moraaliin.
(Räsänen 1993c, 52 - 53) Wilsonin näkemysten kaltaisten kasvatusnäkemysten
voidaan myös katsoa olevan siinä mielessä idealistisia, että ne antavat
valheellisen kuvan ja toiveen ajattelun vapaudesta, irrottavat yksilön kulttuurinsa
traditiosta ja jättävät hänet vaille opasta ja elämisen perusteita. (Toukonen 1991,
120)
Suuntauksen vahvuutena on, että se uskoo ihmisen kykyyn kasvaa ja kehittyä
itsetuntemuksen ja kokemusten kautta. Suuntausten mukaan ajattelu lähtee
liikkeelle kokemuksellisuudesta eikä niin, että sisäistämättömät toisilta
omaksutut arvot siirtysivät sellaisenaan tiedonrakenteeseen ja sitä kautta
toimintaan. Esitetyt näkemykset ovat siinä mielessä yhteneviä Airaksisen (1993,
21 - 22) näkemyksen kassa, että ne korostavat etiikan opetuksessa
arvokeskustelun ohella etiikan välineiden hyvää hallintaa.
3.3.3 Eettinen kasvatus vaiheittaisen kasvu- ja kehitysprosessin
edistämisenä
Psykologeista on eettisen kasvatuksen kehitykselle ollut ratkaisevin Lawrence
Kohlbergin elämäntyö. Hän on keskittänyt huomionsa nimenomaan
moraalikehityksen tutkimiseen ja pyrkinyt luomaan synteesin filosofiasta,
psykologiasta, sosiologiasta ja kasvatuksesta ja näin kehitellyt integroidun
teorian eettisestä kasvatuksesta. (Räsänen 1993c, 53) Edellisestä
suuntauksista poiketen hän korostaa vahvasti kognitiivisen kehityksen ja
sosiaalisen ympäristön merkitystä moraalikehitykselle.
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Kohlbergin työ pohjautuu kehityspsykologi Piaget´n käsityksiin, jonka mukaan
lapsen kognitiivinen kehitys etenee vuorovaikutuksessa lapsen ja häntä
ympäröivän maailman välillä. Moraali kehittyy vaiheittain, Kohlberg erottaa
moraalikehityksessä kolme eri tasoa ja kuusi eri vaihetta, jotka ovat esitetty
liitteessä 1. Kohlbergin mukaan  älyllinen kehitys on välttämätön, muttei riittävä
ehto moraalikehitykselle. Myös sosiaalisen ympäristön laadulla ja lapsen
empatiakyvyllä on vaikutusta kehitysnopeuteen ja saavutettavaan tasoon.
Kehityksen myötä lapsi huomaa tarvitsevansa sääntöjä ja normeja voidakseen
toimia tasapainoisesti yhdessä muiden ihmisten kanssa. Moraalikehitys ei
kuitenkaan ole pelkkää sääntöjen ja hyveiden oppimista, vaan ennen muuta
kognitiivisten rakenteiden muuttumista. Kohlbergille moraalikehitys on osa
lapsen luonnollista kehitysprosessia. (Aho 1990 ; Aho 1985) Kohlbergin teoria
on esitetty yksityiskohtaisemmin luvussa 3.
Usein on kysytty, miksi pitäisi yrittää vaikuttaa tähän kehitykseen, jos se on osa
luonnollista prosessia. Tähän on Kohlbergin koulukunnalla selkeä vastaus: koska
useimmat ihmiset järkeilevät paljon alhaisemmalla tasolla kuin mihin he
pystyisivät. Tietoiset yritykset auttaa tasolta toiselle siirtymistä eettisen
kasvatuksen ohjelmien avulla ovat onnistuneet. Yhteiskunnan ja kasvattajien
velvollisuus on antaa ihmiselle tilaisuus mahdollisimman täydelliseen
moraalikehitykseen. Korkeimmalle tasolle pääsyyn on edellytyksenä
kognitiivisen kehitystason lisäksi myös se, että henkilöllä on kokemuksia
ylemmän tason ajattelusta. Ympäristöstä ja sen tasosta riippuu, mille tasolle hän
yltää ja kuinka kauan hän viipyy kullakin tasolla.(Räsänen 1993c, 59 - 60)
Kohlberg rakentaa eettisen kehityksen yksilön ja ympäristön interaktiolle ja yhtyy
Deweyn käsitykseen siitä, että näiden kahden tekijän erottaminen on
mahdotonta. Deweyn mukaan (Puolimatka 1993, 42) yksilön älyllisessä ja
moraalisessa kehityksessä on oleellista hänen vuorovaikutuksensa muiden
kanssa. Ihminen kehittyy älyllisesti, kun hän tutustuu toisten näkökulmiin ja joutuu
suhteuttamaan ne omaansa. Tämä on Deweyn mukaan myös moraalin ydin
(Puolimatka 1993, 42). Deweyn käsityksistä Kohlberg eroaa siinä, että hän
korostaa  opettajan toiminnan perustana universaaleja eettisiä periaatteita eikä
yhteiskunnan tai henkilön omia arvoja. (Räsänen 1994; Törmä 1996, 89)
Kohlberg korostaa moraalikehityksen yhteyttä kognitiiviseen kehitykseen eikä
näe sitä pelkästään yhteiskunnan normien sisäistämisenä tai omista arvoista
tietoiseksi tulemisena. Kohlberg näkee moraalikasvatuksen moraalikehityksen
edistämisenä. Näin määriteltynä moraalikasvatus on lapsen auttamista  ja hänen
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kehityksensä mahdollisuuksien järjestelyä. Ympäristön tulee luoda hyvät
edellytykset tälle kehitykselle.
Kriitikkojen mukaan Kohlberg näkee moraalikehityksen yksinkertaistettuna
luokitteluna, jossa kehitys on aina progressiivista. Painottaessaan kehityksen
kognitiivista luonnetta teoria jättää samalla liian vähälle huomiolle
moraalikehityksen affektiivisen puolen. Kritiikkiä on kohdistettu myös teorian
universaalisiin vaiheisiin, jotka jokainen käy läpi tietyssä järjestyksessä. Kriitikot
kysyvät, miten Kohlberg voi väittää, että kaikilla ihmisillä on yksi
kehitysvaihesekvenssi, arvojen vaihdellessa yksilöstä ja yhteiskunnasta toiseen.
(Aho 1985, 213 ; Aronfreed 1975, 54 -56) Airaksinen (1987, 51 - 57) puolestaa
kyseenalaistaa koko Kohlbergin teoreettisen luokituksen lähtökohdan. Hänen
kritiikkinsä kohdistuu siihen, että Kohlberg tehdesään luokitukset mukauttaa
etiikan teorian ihmisen kehityksen mahdollisuuksiin.
3.3.4 Käytännön opetustyöstä nousseita eettisen kasvatuksen
koulukuntia
Yksi käytännön opetustyöstä nousseista eettisen kasvatuksen lähestymistavoista
on Louis Rathsin arvojen selkiyttämismenetelmä. Se perustuu uskoon ihmisen
kasvusta itsetuntemuksen ja omien kokemusten kautta. Rathsin mukaan
sisäistämättömät toisten opettamat arvot eivät tuota hedelmää, vaan johtavat
kaksinaismoraaliin. Lähestymistavassa ei opeteta tiettyjä arvoja tai eettisiä
periaatteita, vaan tarjotaan tilanteita, joissa oppilaat joutuvat kasvotusten omien
arvojensa kanssa pohtien ja arvioiden niitä. Aihepiirit, joista tehtäviä annetaan ja
joiden pohjalta käydään keskustelua ovat esimerkiksi päämäärät ja pyrkimykset,
asenteet, tunteet, huolet, uskomukset tai vakaumukset.(Räsänen 1993c, 65)
Arvojen selkiyttämismenetelmän kannattajat todistelevat, että arvokasvatus
kouluissa on usein lähtenyt siitä väärästä oletuksesta, että kasvattajilla olisi
tiedossa oikeiden ja pysyvien arvojen kokoelma, jonka he sitten välittävät tuleville
sukupolville. Suunnan edustajat katsovat, että maailman muuttuessa koko ajan ei
tällaista arvojen luetteloa voida antaa. Koulukunnan arvot näkyvät
opetusmuodoissa ja arvojen valintaprosessissa. Tärkeintä on ohjata oppilas
elämänikäiselle arvojen valinnan tielle ja luottaa näin ihmisen kykyyn kasvaa ja
kasvattaa itseään.(Räsänen 1993, 65)
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Suuntausta on kritisoitu siitä, että se yksinkertaistaa yksilön ja yhteiskunnan
välisen suhteen ikäänkuin yksilöt suorittaisivat arvojenvalintaprosessiaan
sosiaalisesta kontekstista irrallaan. Suuntauksen edustajia on syytetty myös
arvorelativismista ja liiasta tunteiden korostamisesta rationalisuuden
kustannuksella. Joidenkin mielestä  kysymyksessä on enemmän humanistiselle
kasvatusajattelulle tyypillinen kasvatuksellinen lähestymistapa kuin eettinen
kasvatus. Suuntaus onkin esitetyistä arvokasvatuksen lähestymistavoista
käytönnönläheisin ja teoriapohjaltaan hajanaisin. (Räsänen 1993; Noddings
1993, 121 -123)
Muita eettisen kasvatuksen käytäntöä korostavia suuntauksia ovat englantilaisen
Stenhausen toimintatutkimukseen perustuva menetelmä, jonka tavoitteena on
sosiaalisten tilanteiden ja inhimillisen toiminnan ymmärtäminen sekä näissä
yhteyksissä ilmenevien arvoristiriitojen käsittäminen. Mc Phailin Schools Council
Project puolestaan korostaa tunnepuolen ja empatian merkitystä eettisessä
kasvatuksessa ja käyttää opetusmenetelminä roolipelejä, sosiodraamaa,
näytelmäkirjoitusta ja maalausta. Newmanin sosiaalisen toiminnan malli
puolestaan on yhteiskuntapainotteinen ja keskittyy harjoittamaan jokaisen
kansalaisen vaikutusmahdollisuuksia. Newman olettaa, että
ympäristökompetenssin ja eettisen toiminnan välillä vallitsee positiivinen
korrelaatio. (Räsänen 1993c, 71)
3.4  Eettisen kasvatuksen  vastustus
Edellä esitetystä huolimatta kasvatuksesta keskusteltaessa esiintyy aina
mielipiteitä, jotka kyseenalaistavat kasvatuksen eettisen luonteen eli kysyvät
voidaanko puuttumista toisen ihmisen kasvuprosessiin koskaan pitää eettisenä.
Vastustuksen taustalta löytyy tavallisimmin pelko, että eettinen kasvatus
muodostuu vallankäytön välineeksi ja lapsen ajatuksenvapautta ja luontaista
kehitystä loukkaavaksi
Eettisen kasvatuksen vastustajat eivät kiellä etiikan merkitystä ihmisten
elämässä, vaan suhtautuvat epäilevästi etiikan opetukseen kaikille tarkoitetuissa
valtion kouluissa. Mielenkiintoista on, että osa vastustaa  koulun eettistä
kasvatusta sen suuren vaikutuksen takia, osa taas siksi, ettei näe sillä olevan
onnistumisen mahdollisuuksia (Räsänen 1993c, 12)
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Chazan (1985) on jakanut eettisen kasvatuksen vastustajien mielipiteet viiteen
pääryhmään. Epistemilogisiin perusteisiin pohjaavat lähtevät näkemyksestä,
että koulun tehtävänä on opettaa vain tietoa, joka on osoitettu todeksi ja on
objektiivista, tieteellistä ja rationaalista.  Etiikka ei heidän mielestään täytä näitä
kriteerejä. Individualisteille on ominaista usko siihen, että lapsi on luonnostaan
valintoihin kykenevä ja eettinen, ellei häntä manipuloida, estetä tai pakoteta
aikuisen ajattelutapoihin ja uskomuksiin. Sosialistit puolestaan näkevät eettiisen
kasvatuksen nykyisellään keinona ylläpitää kapitalistista yhteiskuntaa ja
erityisesti sen taloudellisia valtarakenteita. Empiiriseen evaluointiin pohjautuva
argumentointi lähtee siitä, että etiikka on niin vaativa ja moniulotteinen alue, ettei
sen tuloksellinen hoitaminen koulussa ole mahdollista. Koulun tulisi heidän
mukaansa keskittyä perustaitojen harjoittamiseen ja mitattavissa olevan tiedon
välittämiseen. Rakenteellisiin ongelmiin vastustuksensa pohjaavat näkevät
koulun puolestaan aikaihmisten lapsille suunnittelemana instituutiona, mikä jo
rakenteeltaan vahvasti heijastaa sitä yhteiskuntaa, joka sen on synnyttänyt. Koulu
rakenteellaan, toiminnallaan ja valtasuhteillaan välittää arvoja tehokkaammin kuin
mikään virallinen opetussuunnitelma. (Chazan 1985)
Monet eettisen kasvatuksen vastustajien näkemyksistä ovat perusteltuja ja
ajatuksia herättäviä, kuten esimerkiksi rakenteellisiin ongelmiin vastustuksensa
pohjaavat. Toukonen (1991, 121) pohtii tätä ongelmaa toteamalla, että koska
kasvatus- ja opetustyö on aina yhteiskunnallisesti uusintavaa asettaa se suuria
haasteita yhteiskunnan ja koulun kehittymiselle avoimempaan ja
rationaalisempia keinoja käyttävämpään suuntaan. Vasta sitten voidaan
moraalikasvatuksella nähdä jotain todellista merkitystä. (Toukonen 1991) Myös
Puolimatka (1995, 237,149 - 152) pohtii laajasti luokkahuoneviestinnän ja
indoktrinaation ongelmaa. Hän nostaa ratkaisuksi ihmisen oman kehityksen
ymmärtämisen, jonka tulisi säädellä kasvatusprosessin dynamiikkaa. Eli vaikka
päämääränä onkin autonominen ja itsenäinen ihminen, jossain vaiheessa
tarvitaan ulkoapäin asetettuja rajoja tämän tavoitteen saavuttamiseksi.
(Puolimatka 1995)
Eettisen kasvatuksen vastustajat kyseenalaistavat siis kasvattajan oikeuden
määritellä kasvavan “hyvän” eli ne arvot ja hyveet, joihin tulisi kasvaa. Kasvava
voi toki myöhemmin kritisoida ja kieltää ne, mutta väistämättä ne kietoutuvat
olennaisen osana yksilön toimintaan ja käsitykseen itsestään. Tulisikin siis kysyä
onko kasvattajalla oikeus olla pohtimatta näitä peruskysymyksiä ja jättää
26
kasvatettava satunnaisten vaikutteiden varaan. (Räsänen 1993c, 15 - 16; Törmä
1998)
Eettisen kasvatuksen ongelmat eivät poista eettisen kasvatuksen olemassa
oloa, vaan auttavat hahmottamaan eettisen kasvatuksen laaja-alaisuutta ja
kompleksisuutta. Kasvava lapsi tarvitsee kasvunsa perustaksi sosiaalisen
viitekehyksen, olipa se arvoiltaan millainen tahansa. Tämä viitekehys  toimii
heijastuspintana yksilön kehitykselle. Tärkeintä on, että kasvattaja tiedostaa
tämän viitekehyksen olemassaolon ja luonteen sekä sen vaikutuksen
kasvatettavaan. Jos kasvattaja oma arvomaailma ei ole jäsentynyt, kasvatettava
joutuu helposti kaoottiseen tilanteeseen, joka ei luo riittäviä puitteita hyvälle
kasvulle (Törmä 1998, 113).
3.5  Yhteenvetoa ja pohdintaa
Edellä esitetyt koulukunnat valottavat eettisen kasvatuksen lähtökohtia kukin
omalta osaltaan. Kutakin lähtökohtaa olen tämän työn puitteissa valaissut vain
muutaman tutkijan valossa. Durkheim näki opettajan yhteiskunnan edustajana ja
vallitsevien arvojen siirtäjänä, Kohlbergille opettaja on mallinantaja
korkeammista moraaliajattelun tasoista, Wilsonille näkee opettajan tehtävänä
rationaalisen ajatteluprosessin opettamisen, kun taas Raths’ille ja arvojen
selkiyttämiskoulukunnan edustajille opettaja on avustaja, joka auttaa oppilasta
selkiyttämään omia arvojaan. Kunkin lähtökohdan piirissä on useita muita
tutkijoita, jotka puolestaan omalla tavallaan korostavat ja painottavat eettistä
kasvatusta.
Erot johtuvat eri lähtökohtien välillä siitä mistä näkökulmasta eettistä kasvatusta
katsotaan ja mitä puolia asiasta halutaan painottaa. Toiset näkevät etiikan ja
moraalin universaalina ilmiönä, jotkut puolestaan korostavat sen
kulttuurisidonnaisuutta. Eroavaisuuksia on myös siinä pidetäänkö eettisiä arvoja
pysyvinä vai nähdäänkö, että ne muuttuvat ajan mukana. Selviä eroja on siinä,
korostavatko teoriat yksilöä vai yhteiskuntaa ja samoin kuin siinä, miten
aktiivinen rooli oppilaalle annetaan eettisessä kasvatuksessa. Osa teorioista
korostaa kognitiivisen kehityksen osuutta moraalikehityksessä ja toiset
puolestaan korostavat tunnepuolta ja empatian merkitystä. Eroavaisuuksia on
myös siinä nähdäänkö eettisen kasvatuksen toteutuvan parhaiten oman
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oppiaineen puitteissa vai nähdäänkö sen olevan kokonaisvaltaisesti läsnä
kaikessa opetuksessa, kasvatuksessa ja koulunpidossa.
Koulukuntien vertailu on vaikeaa ja tuskin tarpeellistakaan, sillä jaottelu on
teoreettinen. Käytännössä eettisen kasvatuksen lähtökohdat saavat varmasti
aineksia eri koulukunnista. Kuitenkin erilaisiin teoreettisiin lähtökohtiin
tutustuminen ja niiden pohdiskelu on avuksi opettajan omien
kasvatustavoitteiden tiedostamisessa, asettamisessa ja saavuttamisessa sekä
pedagogisten keinojen valinnassa ja arvioinnissa.
Nähdäkseni kasvatustoiminnalla on aina olemassa päämäärä sekä yhteisön että
yksilön näkökulmasta. Nämä päämäärät ovat kiinteässä yhteydessä toisiinsa.
Meidän yhteiskunnassamme kasvatuksen normit oikeutetaan demokraattiseen
yhteiskuntaideaaliin perustuen. Opettaja on se väline joka välittää näitä normeja
eteenpäin. Opettaja toimii näiden normien puitteissa, mutta hänen toimintaansa
ei voida lopullisesti rajata näiden normien avulla. Opettajan tehtävä onkin edistää
yhteisen hyvän toteutumista, mutta hänen velvollisuutensa on samalla jättää
kasvattavan kasvun päämäärä avoimeksi ja auttaa kasvatettavaa oman
päämääränsä löytämisessä.
Näin ajateltuna opettajan velvollisuus on välittää tiettyjä arvoja, mutta hänen tulisi
myös ajoissa antaa tilaa kasvavan omalle ajattelulle ja valinnoille. Jotta kasvava
oppisi itse tietoisesti tekemään eettisiä ratkaisuja, on lapsen moraalikehityksen
tukemisella ja eettisillä pohdinnoilla  tärkeä merkitys kasvatuksessa. Tässä
työssä eettisyyteen kasvattamista ei nähdä tiettyjen arvojen ja hyveiden
välittämisenä, vaan kasvatettavan oman ajattelun herättämisenä ja tukemisena
eettisten ongelmien alueella. Tämä lapsen kehitysprosessi on kiinteästi
yhteydessä vallitsevaan  yhteiskuntaan  ja kulttuuriin, jotka vaikuttavat keskeisesti
yksilön tapaan ajatella ja toimia. Tästä näkökulmasta tarkasteltuna myöskään
kysymys kasvattajan vallankäytön oikeutuksesta ei nouse
ylitsepääsemättömäksi ongelmaksi.
4 PERUSKOULUN KASVATUS- JA OPETUSTYÖN KESKEISET
TAVOITTEET
Toimiessaan pedagogisesti opettaja joutuu tekemään valintoja opetuksen
päämääristä, tavoitteista ja toteutuksesta. Näiden valintojen pohjalla on
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opettajan tietoisesti tai tiedostamattaan omaksumat arvot. Riippumatta siitä,
mille perustalle kasvatustavoitteet rakentuvat, ei vältytä siltä tosiasialta, että
kasvatus on aina kulttuurisidonnaista. Koulu toimii aina jossain kulttuurisessa ja
yhteiskunnallisessa kontekstissa. Opettajan voidaan nähdä palvelevan yksilöä ja
yhteisöä samanaikaisesti. Törmän (1998, 68) mukaan yksi kasvattajan
perustehtävistä on välittää yhteisön arvostusmalleja siten, että ne voivat heijastua
kasvatettavan minän rakennusaineiksi. Ilman näitä intersubjektiivisia aineksia
lapsi ei voi kehittyä omaksi itsekseen (Törmä, 1998). Samalla yhteisön
arvomallien tiedostaminen on edellytys yhteisössä toimimiselle ja sen
kehittämiselle.
Törmän (1996, 49) mukaan opetustilanteessa päämäärät suuntaavat toimintaa,
niiden tiedostaminen ja uudelleen arviointi tulisi olla jatkuvaa suhteessa
toimintaan. Näin ollen kasvatuksen tavoitteiden määrittelyn voi nähdä
ristiriitaisena, silloin kun ne määritellään ulkoapäin ilman käytännön yhteyttä, sillä
eettisyyden periaatteen mukaisesti tavoitteita tulisi jatkuvasti määritellä
uudelleen suhteessa käytännön toimintaan. Tämän vuoksi on keskeistä, että
kasvattaja on sisäistänyt näkemyksen kasvun suunnasta, joka liittyy yhteisön
toimintaan, kommunikaatioon ja sen kehittämiseen
4.1 Valtakunnallisen opetussuunnitelman arvoperusta
Koulun ja opetuksen näkökulmasta yhteiskunnan edustamia arvoja konkretisoi
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, joka heijastelee sitä mitä
yhteiskunta pitää kuttuurissamme arvokkaana ja säilyttämisen arvoisena
tulevallekin sukupolvelle (Tirri1998, 10 - 11).
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden  1994 mukaan lähtökohdan koulun
opetus- ja kasvatustyön arvopohdinnoille antavat antiikin ajan perusarvot: hyvyys,
totuus ja kauneus. Meidän aikamme arvojen ainekset nousevat lisäksi
ihmisarvon ja elämän kunnioittamisesta sekä ihmisten välisestä tasa-arvosta.
Muita keskeisiä kysymyksiä, joihin opetussuunnitelman arvopohjaa
rakennettaessa on otettava kantaa ovat: kestävän kehityksen edistäminen,
kulttuuri-identiteetti, monikulttuurisuus ja kansainvälistyminen, fyysisen,
psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin edistäminen sekä kansalaisyhteiskunnan
jäseneksi kasvaminen                      ( Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
1994, 11 - 14)
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Yhden keskeisen lähtökohdan opetussuunnitelman perusteiden arvopohjalle
antaa Aristoteleen hyve-etiikka. Aristoteles pitää ihmisen hyvänä onnellisuutta,
joka ilmenee järjellisenä toimintana. Järjellisesti toimiva ihminen on eniten
ihminen ja mahdollisimman vapaa. Hyveellinen elämä määrittyy hyve-etiikassa
yhteiskunnalliseen käytäntöön kytkeytyen. Yksilöllä on velvollisuutensa
yhteiskunnan jäsenenä, ja toisaalta yhteiskunnan tulee tarjota kansalaisilleen
monipuoliset mahdollisuudet todellistaa oma elämänpäämääränsä (MacIntyre
1987, 187 - 191)
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden lähtökohtana on myös
perusteltujen ja kestävien ainesten antaminen humaaniin ihmiskuvaan. (Hirvi
1993). Humanismilla tarkoitetaan ihmisen, hänen arvonsa, toimintansa ja
saavutustensa sekä yleensä inhimillisyyden arvostamista. (Hirsjärvi 1992, 59)
Koulun tehtävänä on yhdessä kotien kanssa luoda uskoa ihmisen hyvien puolien
kehittymiseen ja antaa kasvatuksessa myös keinoja niiden kehittämiseen. (Hirvi
1993)
Yksi meidän yhteiskuntamme perusarvoista on pyrkimys demokratiaan,  mikä
osaltaan on ollut muokkaamassa opetussuunnitelman perusteiden arvopohjaa.
Kasvatus- ja koulutusinstituutio on yksi yhteiskunnan instituutioista, joten on
luonnollista, että yhteiskunnan muuta järjestystä ohjaavat ideat ja periaatteet
heijastuvat myös sinne (Puolimatka 1995, 217). Puolimatka (1995, 218)
määrittelee termin demokratia yksinkertaistaen ”Enemmistön
äänestyspäätösten määräämä ja sellaisena poliittisesti toivottava”.
Arvodemokraattisen näkemyksen mukaan demokratian ylläpitäminen edellyttää
kasvatusta kriittiseen kansalaisuuteen, sillä demokratian ylläpitäminen vaatii
kriittisyyttä. Tämän näkemyksen mukaan demokratia on arvojärjestelmä, jossa
keskeisenä on ihmisen kunnioittamisen periaate: ihmistä on kohdeltava
päämääränä itsessään eikä pelkkänä välineenä. Tästä seuraavat vapauden,
tasa-arvon, oikeudenmukaisuuden, solidaarisuuden ja totuuden arvot.
(Puolimatka 1995, 248).
Opetussuunnitelman perusteiden  arvopohja nousee siis antiikin ajan
perusarvoista, humaanista ihmiskuvasta sekä demokraattisen yhteiskunnan
ihanteesta. Arvopohjalleen uskollisena opetussuunnitelman perusteet varaa
kuitenkin tilaa kriittisyydelle ja jättää lopullisen arvopohjan luomisen
koulukohtaiselle opetussuunnitelmatyölle: “Arvoperustan selkiyttäminen ja
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tiedostaminen ovat tärkeä lähtökohta koulun koko opetussuunnitelmatyölle.
Moniarvoisessa yhteiskunnassa kouluyhteisön tulee kiinteässä yhteistyössä
lähiyhteisönsä sidosryhmien kanssa selkeyttää omaa arvoperustaansa ottamalla
huomioon ihmisen suhde omaan itseensä, toisiin ihmisiin, työhön, yhteiskuntaan,
uskontoon, kulttuuriin ja luontoon. Arvoperustan määrittäminen luo kouluyhteisölle
edellytykset ohjata myös oppilaita, heidän omia arvojaan ja niistä johtuvia
tekijöitä koskevaan pohdintaan ja valintoihin.” ( Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, 8 -10,15 - 16)
Opetussuunnitelman lähtökohtana on siis koulun yhteinen arvokeskustelu, jonka
lähtökohdat on opetussuunnitelman perusteissa mainittu. Yhteinen
arvokeskustelu ja omien arvojen selkiyttäminen on keskeisessä asemassa
opetuksen arvoperustaa luotaessa, sillä jokainen opettaja välittää vahvimmin
niitä arvoja, jotka itse on sisäistänyt. Eettisiä ratkaisuja ei voida tehdä käytännön
toimijan puolesta. Tältä pohjalta rakennettu arvopohja projisoi myönteisesti myös
oppilaiden omien arvojen muotoutumiseen.
Törmä (1998) näkee opetussuunnitelman kehittämistyön mahdollisuutena
reflektiivisen toimintakulttuurin kehittämiseen. Opetussuunnitelman rakentaminen
on nähtävä  jatkuvana prosessina, johon kaikki yhteisön sidosryhmät ja jäsenet
ovat velvollisia ja oikeutettuja osallistumaan. Keskeistä on toiminnan jatkuvuus ja
niiden kytkeminen käytännön toiminnan arviointiin ja toimintakulttuurin
uudistamiseen. Tässä prosessissa myös oppilaille tulisi antaa entistä enemmän
tilaa eettiseen ajattelun ja päätöksenteon kehittämiseen. (Törmä,1998)
Eettisyyteen kasvattaminen ja moraalikehityksen tukeminen on kriittisen ajattelun
ja vastuullisuuden kautta läsnä jo opetussuunnitelman perusteissa ja sitä
seuraaavassa arvokeskustelussa, jos opetussuunnitelman rakentaminen
toteutuu reflektiivisenä prosessina. Eettisyyteen kasvattaminen ja
moraalikasvatus voidaan näin nähdä laaja-alaisena ja moniuloitteisena asiana,
joka tukee kasvatuksellista ajattelua koulunpidon eri tasoilla, opetussuunnitelman
arvoperustasta luokan arkikäytäntöihin asti.
4.2 Peruskoulun kasvatustavoitteet
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Kasvatus on ihmisen tarkoituksellista toimintaa, jolla on tietyt arvosidonnaiset
tavoitteet. Hirsjärvi (1887, 72 - 73) korostaa kasvatuksen määritelmässään
toiminnan intentionaalisuutta eli tarkoitushakuisuutta. Tarkoitus toteutuu silloin,
kun kasvatettavassa tapahtuu muuttumista. Jos arvokkaana pidettävä tavoite tai
tarkoitus puuttuu, kysymyksessä ei silloin ole kasvatus vaan jokin muu toiminta.
(Hirsjärvi 1987)
Kuten aiemmin on todettu opetus ja kasvatus ovat voimakkaasti arvoihin
sidoksissa olevaa toimintaa, koska perusajatuksena on asioiden paremmaksi
muuttaminen: kasvu, kehitys ja sivistys. Taustalla on jonkun tai joidenkin tietoinen
tai tiedostamaton visio toivotusta kehityksen suunnasta ja tulevaisuudesta.
Koulun opetus- ja kasvatustyölle tämän vision arvoperustan antaa siis
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet, jotka heijastelevat sitä mitä
yhteiskunta pitää tavoiteltavana. (Räsänen, 1994) Nämäkin arvot ovat toki
kyseenalaistettavissa, mutta käytännössä yksilön tulee ymmärtää yhteisön
kulttuuriset normit, jotta hän voi toimia rationaalisesti ja oikein yhteisten ja  myös
omien päämäärien saavuttamiseksi (Törmä,1998).
Peruskoulun tehtävänä on edistää oppilaitten persoonallisuuden kaikinpuolista
kehittymistä, tukea jatko-opintojen ja ammatinvalinnan kannalta tarpeellisten
valmiuksien saavuttamista sekä luoda edellytykset suotuisalle sosiaaliselle
kasvulle ja yhteistyössä toimimiselle suotuisten  olosuhteiden  ottamalla
huomioon oppilaiden yksilölliset erot. Tästä lähtökohdasta käsin peruskoulun
kasvatus- ja opetustyön tavoitteeksi on asetettu yleissivistyksen ja hyvien
oppimisvalmiuksien saavuttaminen (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
1994, 11 - 12)
“Sivistys tarkoittaa sekä yksilön sivistyspyrkimystä että yhteisön pääomaa.
Ihmisen katsotaan olevan sivistynyt, kun hän on omaksunut kohtuullisen osan
yhteisönsä kulttuuriperinnöstä ja kykenee hallitsemaan elämäänsä. Samalla
yksilön henkinen toiminta kasvattaa ja uudistaa yhteisön sivistysperintöä.
Sivistys pyrkimyksenä ja perintönä ovat saman asian kaksi eri puolta.
Yleissivistykseen kuuluvat niin tiedolliset valmiudet kuin eettinen ja esteettinen
herkkyys, kehittynyt tunne-elämä, havainnoimisen ja kommunikoinnin taidot,
työnteossa tarvittavat taidot sekä taidot toimia yhteiskunnan jäsenenä
“(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 11 -12,  oma kursivointi).
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Oppimisvalmiuksista keskeisiä ovat tiedonhankinnan keinojen oppiminen,
tiedon käsittelytaidot sekä itsenäinen työskentely. Menestyksellinen opiskelu
edellyttää myös kykyä ottaa vastuuta opinnoistaan, luovaa ajattelua,
ongelmanratkaisukykyä, ryhmässä työskentelyn taitoa ja taitoa ilmaista
ajatuksensa selkeästi. Opettajan rooli tietolähteenä ja tiedonjakajana vähenee,
mutta hänen merkityksensä oppilaan ohjaajana, tukijana ja kannustajana kasvaa
entisestään. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 12, oma
kursivointi)
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet korostavat siis tavoitteiden tasolla
entistä enemmän kaikkeen kasvatukseen liittyvää eettistä pohdintaa. Edelleen
peruskoulun opetussuunnitelma asettaa eettisen kasvatuksen tavoitteiksi
kestävän kehityksen edistämisen, suvaitsevuuteen kasvamisen, eettisen
tietoisuuden kehittymisen sekä kansalaisyhteiskunnan jäseneksi kasvamisen.
Peruskoulun tavoitteena on tarjota valmiuksia, jotka luovat edellytykset toimia
aktiivisena, kriittisenä ja vastuullisena yhteiskunnan jäsenenä. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 12 - 14)
Airaksinen kiteyttää edellä esitetyt tavoitteet osuvasti asettamalla opettajan
ammatin arvopäämääräksi oppilaan henkisen kasvun edistämisen. Tarkemmin
sanoen kasvatus johtaa ihmisen kokonaisuuden kehittymiseen paremmaksi
persoonaksi, jossa yhdistyvät tiedot, taidot ja hyveet terveelliseen elämäntapaan,
ruumiin ja hengen terveyteen sekä yhteiskunnalliseen toimeliaisuuteen ja
vastuuseen. (Airaksinen 1991, 36)
Edellä esitetyt peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa olevat tavoitteet
tulevat esiin edelleen eri aineiden ja aineryhmien kohdalla. Mutta miten ne
siirtyvät koulujen koulukohtaisten opetussuunnitelmien kautta koulun käytäntöön
ja mitä se vaatii yksittäisiltä opettajilta? Koulutusta säätelevät asiakirjat eivät
kuitenkaan käytännössä ratkaise, millaiseksi opetus koulussa muotoutuu.
Opetussuunnitelman perusteiden abstraktiotaso on melko korkea ja sisällöt
väljiä, mikä sallii erilaiset toteuttamisratkaisut. Vallitsevassa tilanteessa kouluilla
ja yksittäisillä opettajilla on suuri vastuu.
Esitettyjen tavoitteiden toteutumisen esteenä voi nähdä myös sen, ettei niissä
viitata lainkaan muuttuvaan yhteiskuntaan tai edes yksilön psykologiaan. Arvot ja
päämäärät ovat kauniita ja tärkeitä mutta yhteiskunnallinen todellisuus on
sellainen, ettei arvoja välttämättä voi toteuttaa. Yhteiskunta lakeineen on
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ristiriitainen, ihmisillä on ongelmansa ja luonto aiheuttaa mullistuksia elinoloissa.
Kasvattaja on tällöin tilanteessa, jossa kasvamaan saattaminen ei olekaan
päämäärä, häntä on myös autettava selviytymään kriiseistä. Jos kasvattaja ei
ole luova ja valmis myös muuttamaan kulttuuria, hän opettaa myös niitä
arvostuksia, normeja ja asenteita, jotka ovat yhteiskunnallisten ongelmien syy.
Kasvatusinstituutio on rakennettu niin, että se helposti toistaa eriarvoisuuden
normit sellaisenaan. (Airaksinen 1991, 35-37)
4.3 Postmodernin tietoyhteiskunnan haasteet
Viime vuosien nopeat yhteiskunnalliset ja kulttuuriset muutokset asettavat koulun,
ja kasvatuksen yleensä, uusien haasteiden eteen. Perinteinen käsitys
kasvatuksesta tiedon ja arvojen siirtämisenä ei ole pätevä eikä oikeutettu, kun
pyritään tukemaan yksilön omaa kasvuprosessia monikulttuurisessa ja
postmodernissa maailmassa. Luukkaisen (1998, 8) mukaan yhteiskunnan ja
koulun kannalta perimmäinen kysymys on pystymmekö tuottamaan luovia
yhteisöjä vapaine yksilöineen, joilla olisi juuri tässä yhteisössä mahdollisuus
ruokkia parhaita puoliaan ja kehittyä persoonallisuuksiksi, joilla on
yhteenkuuluvuuden tunnetta ja voimakas identiteetti.
Teollistuneiden maiden nykyistä elämänvaihetta kuvataan käsitteillä murros,
hajaantuminen, yksityistyminen ja yksilöllisyyden korostaminen. Näillä ilmaisuilla
voidaan hahmottaa jotain ilmiöiden luonteesta, mutta tosiasiassa muutoksia on
niin runsaasti ja ne ovat usein myös sisäisesti jännitteisiä tai suoranaisesti
toisilleen vastakkaisia, että niistä on vaikea hahmottaa yksityskohtaista kuvaa.
Yksi kulttuurista muutosta koskeva tulkinta on modernin yhteiskunnan muutos
postmoderniksi. Postmodernissa yhteiskunnassa moderni aika joutuu ikään kuin
peilin eteen ja joutuu arvioimaan synnyttämiään ongelmia. Postmodernissa
yhteiskunnassa keskellä suurta muutosprosessia ristiriitaisten ihanteiden
keskellä, jossa tulevaisuus näyttää vaikeasti ennustettavalta. (Niemi 1998, 9)
Pursiainen (1998, 205) sanoo, että moderni vapaus syntyi, kun vanhat
järjestykset menettivät uskottavuutensa jonka seurauksena maailma menetti
syvyysulottuvuutensa ja ihminen kadotti merkityshorisonttinsa.
Postmodernille yhteiskunnalle on ominaista monikulttuurisuus.
Monikultturisuudella tarkoitetaan tässä erilaisten arvomaailmojen sekä ajattelu-
ja toimintatapojen kohtaamista yhteiskunnallisessa käytännössä. Sekä
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yhteiskunnan rakenne ja instituutioiden roolit että yksilöiden arvomaailma ovat
muutoksen kourissa, eivätkä perinteet enää anna samanlaista tukea
arvopohdinnoille ja päätöksenteole kuin aikaisemmin. Yksilön ja kasvattajan
näkökulmasta on kyse erilaisuuden kohtaamisesta ja ymmärtämisestä sekä
oman minän ja tulkintojen uudelleen arvioinnista. (Törmä 1996,101)
Yksilöllisen kasvuprosessin tukemisen suhteen monikulttuurisessa yhteisössä
painottuu erityisesti toisen ihmisen ymmärtämisen ja kommunikaation vaikeus.
Toisaalta juuri kommunikaatio on se väline, jonka avulla voidaan rakentaa
yhteistoiminnan edellytyksiä silloin kun ne näyttävät problemaattisilta.
Tilanteessa, jossa tulevaisuus on vaikeasti ennakoitavissa on
kasvatustavoitteiden asettaminen ongelmallista. Koska emme voi tietää,
millaisessa maailmassa kasvatettavat tulevaisuudessa elävät, on syytä lähteä
miettimään mitä valmiuksia kasvatettavat tarvitsevat oman elämänsä
hallitsemiseen ja säätelyyn. (Törmä 1998)
Tulevaisuuden yhteiskunnassa peräänkuulutetaan usein joustavuutta avoimuutta,
luovuutta ja vuorovaikutustaitoja menestyäkseen tulisi olla jonkinlainen
“sosiaalinen moniottelija”. Ollila (1998, 46) pelkää, että liian pitkälle vietynä
nämä tietoyhteiskunnaan vaateet hävittävät yksilölliset ja omaa kulttuuriaan
ilmentävät ihmiset. Tietoyhteiskunnan ihanneihmiseltä vaaditaan niin monia
ominaisuuksia tullakseen toimeen mitä erilaisimmissa viitekehyksissä, ettei
erityisiä oman persoonallisuuden ja identiteetin luovia käsitteitä  enää olekaan.
Tätä vastaan on mahdollisuus taitella puhumalla hyveistä. Ollila (1998)
määrittelee opetustoimen tehtäväksi oppilaan viisastumisen, joka merkitsee älyn
hyveitä yhdistyneenä tasapainoiseen sosiaaliseen ja moraaliseen kehitykseen.
Myös Pursiainen (1998, 203 - 205) näkee postmodernin ihanteet ongelmallisina.
Charles Tayloria siteeraten hän määrittelee kolme ajantautia: Mielekkyyden
katoaminen eli moraalihorisonttien haalistuminen; päämäärien joutumisen
hukkaan, mikä ilmenee välineellisen järjen ylivaltana ja vapauden menettämisen,
mikä ilmenee pehmeänä hirmuvaltana. Pursiaisen (1998) mukaan modernin
ihmisen ihanteena on itsetoteutus, mikä merkitsee autenttisuutta, uskollisuutta
omalle itselle. Merkityshorisonttien puuttuessa ajaudumme pehmeään
suhteellisuuteen. Pidämme jokaista valintaa yhtä hyvänä, jos se vain on aidosti
vapaa ja omintakeinen valinta. Mutta jos kaikki valinnat ovat periaatteessa yhtä
hyviä, ovat ne periaatteessa toisaalta yhtä yhdentekeviä ja jokainen valinta on
vain henkilökohtaisen maun ja oikun asia. Moderni ihminen on menettänyt
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mielen, hävittänyt päämäärät ja suistunut pehmeän hirmuvallan orjuuteen.
Johtopäätöksestä ei toki seuraa, että olisi pyrittävä palauttamaan voimaan
entinen järjestys merkityshorisontteineen. (Pursiainen 1998) Pursiainen (1998)
lähtee
etsimään vastausta pehmeään suhteellisuuteen kehittelemällä käytäntöjen
etiikkaa.  
Wahlström (1993, 109 - 110) puolestaan kritisoi vallalla olevaa käsitystä
moniarvoisesta yhteiskunnasta. Wahlström (1993) huomauttaa, että jos
yhteiskunnassa ei olisi sellaisia eettisiä arvoja, joiden mukaan ihmisten elämä
muotoutuisi, olisi yhteiskunnallinen elämä nykyisessä muodossa mahdotonta.
Hän katsoo, että ihmisillä on kutakuinkin yhteneväinen käsitys ihmiselämän
arvosta, avioliitosta, perheestä, kodista, lainopillisesta oikeudesta ja
valtionjohdosta. Tätä yhteistä taustaa hän kutsuu humanistiseksi ja kristilliseksi
perinteeksi. (Wahlström 1993) Arvojen yhteneväisyydestä tai moniarvoisuudesta
on monia eri näkemyksiä, samoin kuin siitä, miten nykyistä yhteiskunnallista
elämänvaihetta halutaan määritellä. Mikään näistä näkemykstä ei kuitenkaan
sulje pois  eettisyyttä kasvun päämääränä, vaan pikemminkin korostaa sen
merkitystä ja arvoa tulevaisuuden yhteiskunnalle.
Törmä (1998) näkee, että postmodernissa yhteiskunnassa yksilöltä edellytetään
vastuullisia valintoja, mutta ei anneta valmiita normeja valintojen perustaksi.
Tässä tilanteessa on syytä pohtia, miten yksilöstä voi kasvaa vastuullinen toimija,
jolla on valmiudet kohdata erilaisuutta sekä jäsentää eettisiä ongelmia ja
todellisuutta. Törmän (1998) mukaan vallitsevassa tilanteessa korostuvat yksilön
vastuu ja eettinen kasvu sekä yhteisen toimintakulttuurin kehittäminen, jossa
eettisten periaatteiden oikeutusta voidaan arvioida. Postmodernin
normittomuuden ei siis tarvitse johtaa välinpitämättömyyteen suhteessa toiseen,
vaan se voidaan nähdä haasteena  dialogiseen elämänmuotoon, jossa arvojen
ja eettisten periaatteiden jäsentäminen kytkeytyy käytännön toimintaan.
Keskeistä tällöin on yksilön mahdollisuus ja kyky eettisten periaatteiden
jäsentämiseen ja ymmärtämiseen. Siten yksilön valintojen ei tarvitse perustua
pelkästään asiantuntijoiden tietoon, vaan yksilön toiminnassa on keskeistä
eettinen reflektio ja toiminassa muodostuvat moraaliset käytännöt. (Törmä
1998)
Myös Hirvi (1993) etsii moniarvoisen yhteiskuntamme yksittäisten muutostilassa
olevien arvojen taustalta yhtenäistä arvopohjaa. Hirven (1993) mukaan
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moniarvoisuus on suhteellisen vapaamielisen yhteiskunnan osa ja ominaisuus
muutosten oloissa. Tämän vuoksi se on myös nähtävä hyväksyttävänä
kehityksenä, mutta siihen on osattava varautua ja suhtauduttava oikein. Hirvi
(1993) määrittelee arvopohjan tietyistä melko harvoista peruskysymyksistä,
joiden hän kastsoo olevan ihmiselle tärkeitä kaikissa oloissa. Arvopohjan
jäsentäminen on tärkeää nimenomaan koululaitoksen kehittämisen jatkuvuuden
kannalta, ettei koululaitoksen kehittäminen heilahtele holtittomasti ja
päämäärättömästi yhteiskunnallisten arvostusten ja muutosten mukana.
Arvopohja määrittää näin ollen ne asiat, joihin koulun tulisi johdattaa
kasvatuksellaan ja opetuksellaan. Arvopohja koostuu seuraavista
kokonaisuuksista:
1) Eettinen pohdinta
Arvoja ei voi nimetä eikä kannattaa ilman eettistä pohdintaa, siksi eettisen
pohdinnan tulisi kulkea arvojen nimeämisen edellä. Se on tässä mielessä
“arvojen arvo”  ja siihen tulisi myös koulun oppilaitaan johdattaa ja kasvattaa.
2) Monipuolinen ajattelu
Liittyy läheisesti eettiseen pohdintaan, oppimaan oppimiseen ja ajattelun
kehittämiseen. Se kuvaa tapaa suhtautua tieto- ja toimintaympäristöön.
3) Humaani ihmiskuva
 Koulun tehtävä on yhdessä kotien kanssa luoda uskoa ihmisen hyvien puolien
kehittymiseen ja antaa kasvatuksessa keinoja niiden kehittämiseksi.
4) Tiedostava luontosuhde
Perustuu edellä mainittuihin kolmeen arvoon. Periaatteena, että vastuun
ottaminen luonnosta on ennenkaikkea vastuunottamista omasta toiminnasta.
5) Aktiivinen kansalaisuus
Yhteiskunnan monimutkaistuessa on olemassa uhka, että kansalaiset kokevat
vaikutusmahdollisuuksiensa vähenevän. Koulutuksen yhtenä tehtävänä on
selvittää oppilaille yhteiskunnan toimintarakenteita ja kansalaisten
vaikutusmahdollisuuksia.
6) Pyrkimys hyvään elämään
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Sisältää aineksia kaikista edellämainitusta. Pyrkimys hyvään elämään on ennen
kaikkea sekä yksilön että ihmisyhteisöjen myönteisen kasvu- ja
kehitysmahdollisuuksien havaitsemista ja hyödyntämista.
Vallitsevassa postmodernissa yhteiskunnassa tarvitaan kykyä erottaa olennaiset
arvot toisarvoisista. Välinearvot uhkaavat korostua päämääräarvojen
kustannuksella. Koulutuksen arvopohjan määrittelyn tehtävänä on Hirven (1993)
mukaan kaikille yhteisen kaikupohjan luominen, jota vasten testaamme
todellisuutta kaikkine muutoksineen. Toki koulun tehtävänä on reagoida myös
ajan tapahtumiin, mutta ei sitoutumalla yksittäisiin arvoihin. Kun vielä
muistamme, että arvoja ei voida lainkaan määrätä eikä pakottaa kenenkään
omaksuttaviksi, olemme oikeassa suunnassa. (Hirvi 1993)
4.4 Demokraattisuuteen kasvattaminen
Postmodernin tietoyhteiskunnan haasteista nousevien kasvatustavoitteiden
tavoin sosiaalisia taitoja, eettisyyteen kasvattamista sekä moraalista kehitystä
peräänkuuluttaa myös demokraattisen kasvatuksen ihanne. Hytösen (1992,119 -
121) mukaan demokraattiseen kasvatuksen ihannetta on jäsentyneimmin
analysoinut Guttmann. Hän vertaa toisiinsa Platonin käsitystä kasvatuksesta ja
romanttista, lapsen yksilöllisyyttä korostavaa kasvatusnäkemystä.
Uusplatonisessa pyrkimyksessä parhaaseen yhteiskuntajärjestelmään
luokitellaan yksilön vapaus yhteisen hyvän alle ja kielletään näin individualismi.
Romanttinen, liberaali kasvatus taas tukee aktiivisesti pyrkimyksiä lisätä yksilön
vapautta yhteiskunnassa. Yksipuolisuudessaan kumpikin näkemys johtaa
väistämättä ongelmiin. Olennaista demokraattisen kasvatusihanteen
näkökulmasta ei olekaan pohtia, tulisiko meidän istuttaa lapsiin yhteisöllisiä
hyveitä vai vaan maksimoida yksilön vapautta, vaan meidän tulisi pohtia, miten
yhdistää nämä hyveet ja vapaus. (Hytönen 1997)
Demokraattisen kasvatusteorian ydin on siinä, että kasvatuksen kentän
ristiriitoja ei pyritä ratkaisemaan filosofisesti eikä myöskään tyydytä
käytännöllisiin tapaus tapaukselta ratkaisuihin. Demokraattinen kasvatus pyrkii
esiin nousevien ongelmien periaatteelliseen ratkaisemiseen ja sitä kautta
tilanteeseen, jossa kyetään elämään erilaisten ongelmien kanssa. Demokratia
on arvokasta myös siksi, että se suo yhteiskunnalle mahdollisuuden hallita itse
itseään sallimatta enemmistön tyranniaa. (Hytönen 1997)
38
Demokraattinen järjestelmä ei toimi parhaalla mahdollisella tavalla, elleivät
kansalaiset ole rationaalisia ja autonomisia yksilöitä, jotka ovat sitoutuneet
vapauteen, tasa-arvoon ja oikeudenmukaisuuteen. Tällaiset yksilöt kontrolloivat
vallanpitäjiä ja kriittisessä keskustelussa tuottavat mielipiteitä, jotka ovat
objektiivisempia kuin yksityiset mielipiteet. Tätä arvodemokraattisen
näkemyksen pohjalta nousevaa ihmisihannetta Puolimatka (1995, 254) kutsuu
kriittisen kansalaisen ideaaliksi.
Kriittisen ihmisen ihanteella tarkoitetaan ihmistä, jolla on itsenäinen asenne
kulttuuriperinteeseensä ja joka antaa omaehtoisen rationaalisen panoksen sen
kehittämiseen. (Hytönen 1992, 119 - 121, Puolimatka 1995, 224 - 266) Tämän
tavoitteen saavuttamisessa nousee esiin moraalikasvatuksen merkitys
yhteiskunnan kehityksen näkökulmasta. Puolimatka  (1995) katsoo, että jos
kasvatus kriittiseen kansalaisuuteen on pelkästään kognitiivista kasvatusta,
toimii se kannanottona vallitsevan olotilan puolesta. Toimiakseen yhteiskuntaa
uudistavasti kuuluu siihen olennaisesti arvokasvatus.  Kriittisyyden käsitteen
kautta tavoitetaan Puolimatkan (1995) mukaan olennainen siitä, mitä
tarkoitetaan sivistyneellä ihmisellä, joka on eri asia kuin kouluja käynyt ihminen.
(Puolimatka, 1995)
Kriittisyyden ohella demokratian toimivuus edellyttää kansalaisilta myös toisen
edun huomioon ottamista, toisen hyvinvoinnin pitämistä sinänsä arvokkaana.
Empatian kehittymistä voidaan pitää hyvin tärkeinä demokratian toimivuuden
kannalta. Keskeistä on persoonan itseisarvon ja loukkaamattomuuden
kunnioittaminen. Siitä seuraavat vapauden, oikeudenmukaisuuden ja totuuden
arvot. Demokratia merkitsee yksilöiden välisen vapaan vuorovaikutuksen varaan
rakennettua poliittista järjestelmää. Yksilöiden monipuolinen vuorovaikutus
edellyttää toisten huomioonottamista sekä toisten näkökulman ymmärtämistä ja
suhteuttamista omiin näkemyksiin. Moraalinen tietoisuus ja käytös vaatii
kehittyäkseen psyykkistä voimaa kuten itsehillintää ja empatiaa. Moraalisella
kasvatuksella voidaan selventää moraalin arvoa ja moraalista vastuuta, mutta
lopullinen ratkaisu ja vastuu jäävät yksilölle.(Puolimatka 1995, 244 - 266)
Myös Goleman (1995,337) korostaa tunnetaitojen vahvistamisen merkitystä
demokraattisen yhteiskunnan kehityksen kannalta. Tunnetaidoista keskeisiä ovat
itsekuri, tahdonvoima ja kyky toteuttaa pääätöksiä. Nämä taidot avaavat tien
empatialle, mikä mahdollistaa sitoutumisen yhteiskunnallisiin ja moraalisiin
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arvoihin. Nämä taidot korostuvat yhä moniarvoisemmaksi muuttuvassa
yhteiskunnassa ja ne ovat demokratian perustaitoja. (Goleman 1995)
Demokraattisen kasvatusteorian vaativa tehtävä on Guttmanin mielestä sen
osoittaminen, kuinka yhteiskuntaa kyetään kehittämään entistä lähemmäksi
demokratian ihannetta, vaikkei tätä koskaan täysin kyettäisi saavuttamaan.
Demokraattisessa yhteiskunnassa tulisi demokraattisen harkinnan kannalta
välttämättömien hyveiden, tietojen ja taitojen, olla keskeisin julkisen kasvatuksen
tavoite. Demokraattisten kasvatusnäkemysten tavoitteena on valmistaa
kansalaisia tasavertaisina oman yhteiskuntansa tietoiseen  kehittämiseen ei
ainoastaan ylläpitämiseen. (Hytönen 1997, 119)
Demokraattisen kasvatuksen ideaali on monessa mielessä merkityksellinen
postmodernin yhteiskunnan näkökulmasta. Kasvattajan tehtävän vaativuus
monikultturisessa tilanteessa liittyy paitsi vuorovaikutustaitoihin myös opittavan
aineksen erilaisuuteen, outouteen ja muutokseen. Kasvattajan perinteinen rooli
eräänlaisena tietopankkina ei enää kanna. Keskeistä on sen sijaan valmius
kohdata uusia haasteita ja oppia ohjaamaan sellaisia oppimisprosesseja, joiden
päämäärät ja sisällöt ovat avoimia, itse prosessissa muodostuvia.(Törmä 1998)
4.5 Yhteenvetoa ja pohdintaa
Yhteisen arvopohjan luominen kasvatuksen ja opetuksen perustaksi on
keskeinen lähtökohta niin yhteiskunnan, koululaitoksen, opettajien kuin yksilönkin
kehityksen näkökulmasta. Vallitsevassa yhteiskunnallisessa tilanteessa nousee
keskeiseksi kyky erottaa olennaiset arvot epäolennaisista, etteivät välinearvot
korostu päämääräarvojen kustannuksella (Hirvi 1993)
Yhteiskuntamme edustamia arvoja konkretisoi Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, joka korostaa entistä enemmän koulun sosiaalista ja eettistä
kasvatustehtävää. Muiltakin osin opetussuunnitelman perusteissa mainitut
tavoitteet ovat kauniita ja tärkeitä ja niihin on helppo yhtyä. Tavoitelauselmia
merkityksellisempää on kuitenkin se, että opetussuunnitelman perusteet 1994
jättää lopullisen opetussuunnitelman laatimisen kouluille  ja sitä kautta työn
suorittajille eli yksittäisille opettajille. Opetussuunnitelman laatimisen
lähtökohdaksi määritellään yhteinen arvokeskustelu. Tämän arvokeskustelun
lähtökohtana on Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1994 antama
arvopohja, ympäröivä lähikulttuuri, opetustyötä tekevät opettajat, oppilaat ja
heidän sidosryhmänsä. Vallitseva tilanne mahdollistaa parhaimmillaan
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reflektiivisen toimintakulttuurin syntymisen jos toiminta on jatkuvaa ja yhteydessä
käytännön toiminnasta saatuihin kokemuksiin.
Annetun arvopohjan ja tavoitteiden abstraktiotasot ovat melko korkeita ja ne ovat
sisällöltäään niin laajoja, että niiden sisäistäminen omaan
kasvatusnäkemykseen on helposti ongelmallista. Siksi olen tässä työssä pyrkinyt
hahmottamaan opetussuunnitelman perusteiden näkökulman ohella myös niitä
arvoja, jotka löytyvät opetussuunnitelman perusteiden taustalta sekä lisäksi
tavoitteita, jotka nousevat postmodernin yhteiskunnan haasteista tai
demokraattisen yhteiskunnan ihanteesta. Erilaiset lähestymistavat voivat
helpottaa Pruskoulun opetussuunnitelmassa annettujen tavoitteiden ja
päämäärien sisäistämistä opettajan omaan ajatteluun.
Kansanen (1993) korostaa, että opettaja on se väline joka, ohjaa
opetussuunnitelmassa asetettujen tavoitteiden toteutumista käytännössä. Jotta
opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteen välittyisivät opettajan toiminnan kautta,
tämän tulee olla tietoinen opetussuunnitelman tavoitteista ja päämääristä ja
toimia näiden periaatteiden mukaisesti. Tämä ei kuitenkaan riitä, sillä opettajan
tulee myös kyetä sisäistämään nämä tavoitteet ja päämäärät omaan
ajatteluunsa niin, että ne näkyvät myös hänen tavassaan toimia. Opettajien
voidaan katsoa työskentelevän eri moraalisen tietoisuuden tasoilla riippuen
heidän sitoutumisestaan niihin päämääriin ja tavoitteisiin, jotka ohjaavat heidän
työskentelyään. (Kansanen, 1993)
Muuttuvan yhteiskunnan haasteet nousevat moniarvoiselle yhteiskunnalle
tyypillisestä jatkuvasta muutoksesta ja ihanteiden ristiriitaisuudesta. Tälläinen
normittomuus johtaa helposti hajaantumiseen, yksityistymiseen ja yksilöllisyyden
korostamiseen. Pursiaisen (1997, 218) mukaan kasvatus ja koulutus ovat
tärkeimpiä yhteiskunnallisia keinoja, joilla ennalta ehkäisemme yhteiskunnallisen
epätoivon syntyä. Yhteiskunta siirtää perusluottamuksen olosuhteitten perustana
olevaa moraalista perintöä sukupolvelta toiselle kasvatuskäytäntöjen kautta.
Mutta millaisten kasvatuskäytäntöjen kautta moraalinen perintö siirtyy
sukupolvelta toiselle ja miten voidaan vaikuttaa siihen että yksilöstä kasvaa
vastuullinen toimija, joka kykenee eettiseen pohdintaan ja vastuulliseen
toimintaan muuttuvassa maailmassa? Olennaista näiden  taitojen oppimiselle
koulukasvatuksen näkökulmasta on opettajan tietoisuus omista arvoistaan ja
työnsä lähtökohdista. Voidaan katsoa, että opettaja ja oppilas ovat molemmat
omassa eettiseksi kasvamisen prosessissa. Mitä selkeämmin opettaja
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ymmärtää oman asemansa kasvatettavan moraalikehityksen mallina sekä
kasvun mahdollisuuksien luojana, sitä paremmat mahdollisuudet hänellä on
toimintansa kautta tukea oppilaan kasvua eettisyyteen.
5  LASTEN MORAALIKEHITYS
Edellä on tarkasteltu moraalikasvatuksen ongelmaa yhteiskunnallisen eli laajan
viitekehyksen kautta. Opettajan asemassa on kyettävä ymmärtämään sekä
yhteiskunnan että yksilön asettamat rajoitukset ja vaatimukset kouluopetusta ja -
kasvatusta suunniteltaessa. Seuraavassa pyritään lähestymään ongelmaa
suppean viitekehyksen avulla eli pyritään analysoimaan, mitä yksilön tasolla
moraalikehityksen näkökulmasta tapahtuu.
Kasvatustoiminnan onnistuminen edellyttää, että kasvattajalla on kyky ja halu
ymmärtää kasvatettavansa kokemusmaailmaa sekä hänen kehitystasoaan. Vain
tällöin kasvattajalla on mahdollisuus  onnistuneesti ohjata lapsen
kasvuprosessia. Pyrin hahmottamaan lasten moraalikehitystä psykoanalyyttisen,
kognitiivisen ja sosiaalisiin oppimisteorioihin pohjautuvien teorioiden valossa.
Painotus on selkeästi Kohlbergin moraalikehitysteoriassa, mikä on tunnetuin ja
edelleenkin käytetyin teoria moraalikehityksen tutkimuksen alueella. Vankasta
asemastaan huolimatta tätäkin teoriaa kohtaan on esitetty runsaasti kritiikkiä.
Tämän vuoksi haluankin avata näkymiä myös toisenlaisiin tarkastelutapoihin.
5.1  Moraalikehityksen tutkimuksen historiaa
Räsäsen (1993c, 32 - 35) mukaan vuosisadan vaihteessa Ranskassa elänyttä
Durkheimia voidaan pitää rationaalisen eettisen kasvatuksen isänä, sillä hän
käsitteli kirjoituksissaan laajasti alueen teoriaa, peruskysymyksiä, -ongelmia ja -
käsitteitä. Monet hänen jälkeensä syntyneistä koulukunnista ovat vastauksia ja
reaktioita hänen näkemyksiinsä, joten ne olivat inspiraation ja alan edelleen
kehittelyn lähteitä.
Emile Durkheimin moraalia käsittelevät tutkimukset, kuten myös aikalaistensa
suomalaisen Westermarckin ja saksalaisen Weberin tutkimukset, korostivat
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moraaliarvojen erilaisuutta eri kulttuureissa. Heidän mukaansa yleispäteviä
moraalisääntöjä ja -arvoja ei ole olemassa. (Helkama 1982) Eettisyys on
Durkheimille - toisin kuin Weberille - sosiaalinen ilmiö, mikä muodostuu joukosta
sääntöjä, tapoja ja toimintoja. Se on yhteisön synnyttämä ja sen päämäärät ovat
yhteiskunnallisia. Kasvatuksen tavoitteena on ennen muuta moraalinen
sosialisaatio: saada ihminen toimimaan tavalla, mikä on yhtenevä hänen
yhteisönsä normien ja ihanteiden kanssa. (Räsänen 1993c, 32 - 35) Durkheimin
teoriaa ja siihen kohdistettua kritiikkiä on käsitelty laajemmin luvussa 2.4.2
Eettinen kasvatus tiettyjen arvojen sisäistämisenä.
Helkaman (1981) mukaan psykologinen moraalin tutkimus omaksui
lähtökohdakseen käsityksen, joka oli pitkälle sopusoinnussa Durkheimin
käsityksen kanssa. Moraali määriteltiin yhteiskunnan ja kulttuurin yleisesti
hyväksytyiksi pelisäännöiksi ja arvoiksi, jotka olivat erilaisia eri kulttuureissa.
Moraalikehitys katsottiin näiden sääntöjen ja arvojen sisäistämiseksi eli toisin
sanoen niiden mukaan toimimiseksi sellaisissakin tilanteissa, joissa
vanhempien ja muiden lain- ja moraalinvartioiden valvova silmä ei ole läsnä.
5.2  Psykoanalyyttinen teoria
Psykologisen moraalitutkimuksen valtateoriaksi tuli Freudin psykoanalyyttinen
teoria, jonka ihmiskuva oli varsin samanlainen kuin Durkheimin (Helkama 1982).
Silloin katsottiin rationaalisesta käsityksestä poiketen, että varhaislapsuudessa
kehittyvä syyllisyydentunto esti ihmisiä rikkomasta sääntöjä. Moraalikehitystä ei
sidottu toimintaan eikä lapsen ja aikuisen vuorovaikutukseen, vaan sitä
tarkasteltiin sisäisenä ja teoreettisena prosessina. Behavioristinen
oppimisteoria omaksui psykoanalyyttisen katsantotavan kääntäen sen vain
omalle kielelleen (Helkama 1982) Behavioristisen näkemyksen mukaan moraali
on opittua käyttäytymistä. Oppiminen tapahtuu ehdollistumisen kautta, kun
ympäristöstä saadaan tiettyjä palkkioita ja rangaistuksia. (Aho 1990, 4 - 6)
Psykoanalyyttinen moraalin tutkimus perustuu Freudin näkemykseen ihmisen
psyykkisen rakenteen kerroksellisuudesta. Superego eli omatunto sisältää
ulkoiset yksilölle asetetut vaatimukset. Se syntyy eriytymällä minästä, kun lapsi
sijoittaa siihen itseensä liittyviä tunteita. Superegon ihanteiden uhatessa egoa
syntyy moraalinen ahdistus, jota vastaan ego käyttää puolustusmekenismeja.
Moraalikehitys on normien sisäistämistä ja se tapahtuu vaiheittain. (Aho 1990, 4)
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Psykoanalyytikkojen mukaan omatunto on suurelta osin piilotajuinen, heidän
mukaansa moraali ei kehity sanan varsinaisessa merkityksessä sen jälkeen, kun
se on vanhempiin samaistumisen kautta kerran muodostunut. Psykoanalyysissä
ei puhuta moraalikehityksestä vaan ainoastaan persoonallisuuden kehityksestä.
Psykoanalyysin mukaan moraaliväittämät ovat vetoamista erityyppisiin
auktoriteetteihin eikä ole olemassa mitään objektiivista perustaa, minkä avulla
niiden totuusarvoa voitaisiin arvioida.( Helkama 1985)
Freudin seuraajista lienee eettiseen kasvuun kiinnittänyt eniten huomiota
Eriksson. Hän on tuonut psykologiaan 8-vaiheisen kehitysteorian, mikä kattaa
ihmisen elämän kokonaisuudessaan. Teoria on saanut vaikutteita psykologian
lisäksi monista muista tieteistä. Teoriassa tarkastelun painopiste on suunnattu
lapsen minäkuvan kehittymiseen ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen. (Ojala
1993, 42 - 43) Eriksonin käsityksen mukaan kehitys tapahtuu kriisien kautta;
jokaisessa vaiheessa ihmisen on saavutettava elämälle tärkeä perustunne ja
voitettava sitä uhkaava negatiivinen tunne. Tästä taistelusta syntyvät psyykkiset
perusvoimat, joita Eriksson kutsuu hyveiksi. Analyyttiset teoriat näkevät
varhaislapsuuden hyvin merkityksellisenä eettiselle kehitykselle, sillä silloin
luodaan heidän mukaansa perusta ihmisen hyveellisyydelle.(Vienola 1986, 122)
Psykoanalyyttinen ja behavioristinen teoria ovat monin tavoin ristiriidassa  tämän
hetkisten oppimisnäkemysten kanssa. Kuitenkin sosiaaliset oppimisteoriat ja
mallioppiminen, jolla aina on oma sijansa oppimisprosessissa, perustuvat
pohjimmiltaan behavioristiseen oppimisnäkemykseen. Ehdollistuminen ja
mallioppiminen voidaan nähdä merkityksellisenä lasten  moraalikehityksessä
ennen kaikkea varhaislapsuudessa. Puolimatkan (1995, 176) mukaan
varhaiskasvatuksen piirissä luodaan niitä perustavia affektiivisia, kognitiivisia ja
konatiivisia edellytyksiä, jotka luovat pohjan yksilön autonomialle,
arvotietoisuuden kehitykselle ja moraaliselle eheydelle. Kasvatuksen eri
vaiheissa kasvatus saa eri painotuksia ja muuttuu asteittain yhä enemmän
persoonan itsekasvatukseksi. (Puolimatka 1995, 171)
Varhaiskasvatusvaiheessa lapsi elää Piagetin mukaan esioperationaalista
kehitysvaihetta. Alle kouluikäinen lapsi uskoo, että on olemassa joukko valmiita
sääntöjä. Lapsi tiedostaa yleisen säännön, joka alistaa hänen elämänsä ja
toimintansa järjestykseen, mikä tapahtuu suurelta osin vielä ilman kielen
välittävää tehtävää. (Ojala, 1993, 65-70) Kohlbergin moraalikehitysteoria lähtee
liikkelle vasta kouluikäisistä lapsista. Kouluiässä Piagetin konkreettisten
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operaatioiden vaiheeseen siirryttäessä sääntöjen tietoisuudessa tapahtuu suuri
muutos. Säännöt eivät enää tunnu pyhiltä ja muuttumattomilta. Lapsi pystyy vasta
nyt muodostamaan sääntöjä, mitkä perustuvat yhteistyöhön ja kanssakäymiseen
peleissä ja leikeissä. (Ojala 1993)
5.3 Kognitiivinen näkemys
Piagetin vuonna 1932 julkaisema tutkimus lasten moraalisen arvostelukyvyn
kehityksestä ja Kohlbergin edelleen kehittämä kognitiivinen moraalikehitysteoria
ovat syntyneet vaihtoehtoina ja vastavetoina Freudin ja Skinnerin silloin vallalla
olleiden teorioiden rinnalle (Helkama 1982).
Moraalikehitys on Piagetin ja Kohlbergin mukaan kognitiivista kehitystä,
moraaliajattelun taso riippuu teorian mukaan yksilön päättelykyvystä. Älyllinen
kehitys on välttämätön, muttei riittävä ehto moraalikehitykselle. Moraalikehitys on
myös eräänlaista roolinottamiskykyä. Kehityksen myötä lapsi huomaa
tarvitsevansa sääntöjä ja normeja voidakseen toimia tasapainoisesti yhdessä
muiden ihmisten kanssa. Moraalikehitys ei kuitenkaan ole pelkkää sääntöjen ja
hyveiden oppimista vaan ennen muuta kognitiivisten rakenteiden muuttumista.
(Aho 1985)
5.3.1  Piagetin teoria moraalikehityksestä
Piagetin mukaan moraalikehityksessä on kaksi päävaihetta. Ensimmäinen vaihe
on heteronomisen moraalin vaihe, joka alkaa noin seitsämän vuoden iässä.
Tällöin lapsi pitää velvollisuuksia ja määräyksiä arvokkaina ja  olemassa olevistä
ihmisistä tai olosuhteista riippumattomina. Kaikki, mikä osoittaa tottelevaisuutta
sääntöjä tai aikuisia kohtaan, on oikein. Lakien ulkomuoto on niiden sisältöä ja
henkeä määräävämpi ja niitä noudatetaan kirjaimellisesti. Moraaliarviointien
kriteerinä toimii tällöin lakien ulkomuoto eikä niinkään tekijän motiivit. (Helkama
1982)
Moraalikehityksen toinen vaihe, autonominen vaihe, alkaa Piagetin mukaan noin
10 vuoden iässä. Auktoriteetin kunnioitus muuttuu varauksellisemmaksi ja
toverien kunnioitus lisääntyy. Lapsi erottaa eri näkökulmat ja ymmärtää
vastavuoroisuuden loogiseksi suhteeksi ihmisten välillä. Vapautuessaan
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auktoriteeteista oikeudenmukaisuuskäsitys perustuu ehdottomaan tasa-arvoon.
Nämä logiikan säännöt ja oikeusnormit kehittyvät Piagetin mukaan luonnostaan.
Autonomisessa vaiheessa lisääntynyt älyllinen kapasiteetti näkyy
moraaliarviointien itsenäisyytenä, kykynä ottaa huomioon toisten ihmisten
näkökulma, yksilöiden keskeisenä kunnioituksena ja sosiaalisen
tasavertaisuuden korostamisena. (Tähtinen 1994, 87 - 90) Periaatteessa lasten
moraalinen kehitys päättyy Piagetin mukaan noin 12-vuotiaana (Aho 1985, 14).
Kaikki lapset siirtyvät heteronomisesta autonomiseen kehitysvaiheeseen ellei
deprivaatiota tapahdu. Vaiheeet voivat kuitenkin esiintyä limittäin lapsen
ajattelussa siten että, lapsi voi tuntea autonomisen moraalin periaatteet, muttei
sovella niitä käytäntöön. Piagetin mukaan moraali koostuu useista eri osa-
alueista, joiden sisällä kehitys voi olla eri vaiheissa. Koska moraalikehitys
kuitenkin on osa yleistä kognitiivista kehitysta, on tavallisempaa
yhdenmukaisuus eri alueiden kehityksessä.(Tähtinen 1994, 92) Piagetin mukaan
monet moraalin osa-alueet kehittyvät useamman eri vaiheen kautta (Aho 1990,
11 - 19). Osa-alueissa on tavallisesti erotettavissa neljä eri vaihetta.
Piaget ottaa teoriassaan kantaa myös siihen, miksi lapsen moraalikehityksessä
tapahtuu edellä mainittuja muutoksia. Hän esittää kolme karkeaa syytä: lapsen
älyllinen kehitys, sosialiset kokemukset toisista ja vapautuminen auktoriteetin
"pakkovallasta". (Aho 1985, 4 - 9)
5.3.2  Kohlbergin teoria
Amerikkalainen sosiaalipsykologi Lawrence Kohlberg julkaisi kuusikymmentä
luvulla tutkimuksiaan, joissa hän oli kehitellyt edelleen Piagetin teorioita. Näissä
tutkimuksissa hän arvosteli kärkevästi siihenastisen moraali tutkimuksen
filosofista perustaa eli käsitystä moraaliarvojen suhteellisuudesta. Toiseksi hän
pyrki osoittamaan, että käsitys moraalikehityksestä sääntöjen kasvavana
sisäistymisenä iän mukana ei pidä paikkaansa eikä liioin psykoanalyytikkojen
näkemys syyllisyydentunteen voimakkuuden vaikutuksesta yksilön kykyyn
vastustaa houkutusta sääntöjen rikkomiseen. (Helkama 1982) Lisäksi hän totesi,
ettei Piagetin kaksi kehitysvaihetta riitä kuvaamaan riittävän tarkasti ihmisen
kehitystä sekä laajensi moraalikehityksen alueen formaalisten operaatioiden
vaiheeseen eli koskemaan myös nuoria ja aikuisia. (Aho 1990, 20 & Räsänen
1993b, 25 - 31) Yksilö- ja yhteiskuntakeskeisten eettisen kasvatuksen
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lähestymistapojen rinnalle Kohlberg tarjoaa mielenkiintoisen vaihtoehdon.
Kohlberg rakentaa eettisen kehityksen yksilön ja ympäristön interaktiolle ja yhtyy
Deweyn käsitykseen siitä, että näiden kahden tekijän erottaminen on
mahdotonta. (Räsänen  1994)
Kohlbergin moraalikehitystason määritysmenetelmä "The Moral Judgement
Interview" koostuu yhdeksästä moraalisesta dilemmasta. Dilemmoissa
vastakkain olivat esimerkiksi lainkuuliaisuus ja toisen hengen pelastaminen tai
vanhempien kunnioittaminen ja oikeus itse ansaittuihin rahoihin. Kohlberg ei ollut
kiinnostunut siitä, kumpaa ratkaisua lapset näissä dilemmoissa kannattivat, vaan
niistä perusteluista joita lapset vastauksilleen antoivat.  Lapsia pyrittiin
tarkastelemaan enemmän moraalifilosofeina kuin moraalisina toimijoina.
(Helkama 1995, 56 - 57) Kohlberg pohjaa vaiheteoriansa seurantatutkimuksiin,
joita hän on tehnyt yli kahdenkymmenen vuoden ajan ja testattu useissa
kymmenissä kulttuureissa. Näiden vuosien aikana Kohlbergin teoria ja
analyysimenetelmä ovat käyneet läpi useita tarkistuksia. Viimeisen
luokituskäsikirjan laajuus, yli 1200 sivua, kuvaa analyysityön suuruutta ja
monimutkaisuutta. (Helkama 1982 & Räsänen 1993b, 18 - 19) Analyyseihin
pohjautuvassa teoriassaan Kohlberg esittää moraalikehityksen kolme eri tasoa
ja kuusi eri vaihetta.
Kohlbergin tutkimusten päälöydöksistä johdetusita 11.sta yleistyksestä ovat
moraalikehityksen kannalta mielenkiintoisimpia seuraavat:
1. Moraalisella tasolla tarkoitetaan tiettyä tapaa ajatella eettisiä ongelmia ja
ennen kaikkea perustella ratkaisuja.
2. Henkilö järkeilee pääasiassa yhdellä tasolla, mutta käyttää myös edeltävän ja
seuraavan tason argumentointia. Samoin hän ymmärtää eettistä argumentointia
näillä kolmella eri tasolla. Kehityksessä ei ole havaittavissa taantumista.
3. Nämä tasot ovat luonnollisia vaiheita eettisessä kehityksessä eivät
keinotekoisia tai tuotettuja. Moraalikehitys on universaalia.
4. Kaikki kehittyvät samojen vaiheiden kautta samassa järjestyksessä, mutta
yksilön kehitys voi pysähtyä jollekin näistä tasoista. Ensiluokkalaiset ovat
luokituksen mukaan yleensä esimoraalisella tasolla ja tottelevaisuusvaiheessa.
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Luokituksen yläpäässä vain harva saavuttaa tason 6 ja he ovat silloin yleensä yli
30-vuotiaita.
5. Ylemmät moraaliset tasot ovat parempia kuin alemmat, koska niissä ratkaisut
pohjautuvat universaaleihin periaatteisiin kuten oikeudenmukaisuuteen.
Yksittäiset ongelmat on helppo ratkaista niiden varassa.
6. Kohdatut todellisen elämän moraaliset ristiriidat saavat tavallisesti aikaan
tasolta toiselle siirtymisen. (Räsänen 1993b)
Kohlbergin teorioihin pohjaavia eettisen kasvatuksen tutkijoita on ollut runsaasti.
Kohlberg on tullut USA:ssa erittäin suosituksi myös opettajien keskuudessa
ottamalla itse osaa opetukseen ja suhtautumalla arvostavasti opettajan työhön ja
asiantuntemukseen. Hän näki opettajan lähinnä moraalifilosofina, jonka oli
ymmärrettävä työnsä teoreettinen perusta. Kohlberg näkee moraalikasvatuksen
moraalikehityksen edistämisenä. Näin määriteltynä moraalikasvatus on lapsen
auttamista  ja hänen kehityksensä mahdollisuuksien järjestelyä. Ympäristön
osana on siten kehityksen edellytysten luominen. (Helkama 1982)
5.3.3 Kohlbergin teorian kritiikki
Kohlbergin teorian saama kritiikki voidaan jakaa karkeasti kahteen osaan,
teoriaan ja sen perusteisiin kohdistuvaan kritiikkiin sekä Kohlbergin
mittausmenetelmiin ja tulkintoihin kohdistuvaan kritiikkiin (Aho 1985, 28 - 32).
Teorian suhteen Kohlbergia on arvosteltu siitä, ettei hän ole onnistunut
kuudennen vaiheen eli oikeudenmukaisuuden määrittelyssä. Käsitys siitä, että
kehityksen päätepisteenä olisivat kulttuurista riippumattomat yleispätevät
oikeudenmukaisuusperiaatteet on useiden tutkijoiden mukaan kyseenalainen.
Kriitikoiden mukaan juuri tämän takia Kohlbergiä ei voida pitää Deweyn työn
jatkajana kuten hän itse antaa ymmärtää. Perusero on siinä, että Deweyn
mukaan kehityksellä ei ole selvää päätepistettä, vaan kehitys voi aina jatkua.
Dewey ei myöskään usko kehityksen universaalisiin vaiheisiin. (Aho 1985,
Helkama 1982 & Räsänen 1993b, 25 -28) Useat tutkimukset tukevat kuitenkin
Kohlbergin teorian neljän ensimmäisen vaiheen esiintymistä samanlaisina
kaikkialla (Helkama1982).
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Myös teorian sekventiaalisuus on saanut kritiikkiä osakseen. Kriitikkojen
mukaan Kohlberg näkee moraalikehityksen yksinkertaistettuna luokitteluna,
jossa kehitys on aina progressiivista. Painottaessaan kehityksen kognitiivista
luonnetta teoria jättää samalla liian vähälle huomiolle moraalikehityksen
affektiivisen puolen. Kritiikkiä on kohdistettu myös teorian universaalisiin
vaiheisiin, jotka jokainen käy läpi tietyssä järjestyksessä. Kriitikot kysyvät, miten
Kohlberg voi väittää, että on yksi kehitysvaihesekvenssi kaikilla ihmisillä, vaikka
arvot vaihtelevat yksilöstä ja yhteiskunnasta toiseen.  Empiirisissä tutkimuksissa
on havaittu "poikkeavaa" kehitystä eri alueilla.  (Aronfreed 1975, 54 -56 & Aho
1985, 29)
Kohlbergin teoria on saanut osakseen myös metodikritiikiä. Mittausmenetelmää
on kritisoitu siitä, että Kohlbergin dilemmat mittaavat vain moraaliarvojen
kertomista eivätkä  koehenkilöiden tapaa toimia. Mittarin käyttö ei ole
yksiselitteistä ja tutkijat käyttävät sitä eri tavoin, joten tulosten yleistettävyys on
vaikeaa. Lisäksi tuloksia vääristävät sellaiset virhetekijät kuin lapsen verbaalinen
kehitystaso, sosiaaliluokka ym. Lisäksi haastattelutilanne ei vastaa todellisuutta,
kysymysten aihepiiri ei välttämättä tavoita lapsen kokemusmaailmaa,
haastattelun ilmapiirillä sekä haastattelijan ominaisuuksilla on aina oma
vaikutuksensa.(Aho 1985, 28 -32 & Airaksinen 1987, 54 - 57)
Edelleen voidaan miettiä voidaanko  moraaliarvojen kertomisesta tai edes
toiminnasta, vetää johtopäätöksiä moraalikehitystasoon. On selvää, että
ihmisten toimintaan vaikuttavat enemmän tilanteet kuin pelkät arvot, joita he
kannattavat. Ikäkausiin sitoutuvalla luokittelulla on myös aina ongelmansa ja
tällöin joudutaan tekemään rankkoja yleistyksiä ja tämän vuosi niihin tulee
suhtautua vain suuntaa antavina ja ohjeellisina. Varhaislapsuuden kokemuksilla,
sillon mahdollisesti opituilla tunnetaidoilla kuten itsehillinnällä ja empatialla on
varmasti vaikutusta siihen, mille tasolle seitsemänvuotiaan koulun aloittajan
moraali on kehittynyt.
5.4  Sosiaalisiin oppimisnäkemyksiin pohjautuvat teoriat
Kognitiivinen ja psykoanalyyttinen näkemys moraalikehitysestä poikkeavat
muista lähestysmistavoita siinä, että ne korostavat moraalin laadullisia
ominaispiirteitä. Muut näkemykset eivät edellä esitettyjen teorioiden tapaan pyri
erottamaan moraalia niin selvästi muista elämän alueista. Tämän seurauksena
muut lähestymistavat eivät myöskään erota moraalikehitystä niin selvästi muusta
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kehityksen muodoista. Sosiaalisen oppimisen teoria tarkastelee
moraalisääntöjen oppimista vain yhtenä erikoistapauksena, joka noudattaa
samoja lainalaisuuksia kuin muidenkin sääntöjen oppiminen. (Helkama 1985)
Sosiaalisen oppimisteorian uranuurtajana pidetään yhdysvaltalaista psykologia
Albert Banduraa.  Sosiaalinen oppimisteoria lähtee ajatuksesta, että yksilö ja
yhteiskunta ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenään ja säätelevät toinen
toisiaan. Ihmisellä on mahdollisuus vaikuttaa omaan kohtaloonsa ja toisaalta
ympäristö asettaa samanaikaisesti rajoituksia yksilön  itseohjautuvuudelle.
(Bandura 1977)
Mallioppimisen teoria perustuu pohjimmiltaan behavioristiseen
oppimiskäsitykseen. Banduran mukaan huomattava osa oppimisesta jo
varhaislapsuudessa on ikään kuin välillistä: havainnoimme toisten ihmisten
käyttäytymistä ja sitä mitä seurauksia heille tälläisesta käyttäytymisestä on.
Havainnointi tapautuu pääasiallisesti ajattelun välityksellä ja se voi olla
luonteeltaan luovaakin. Yksilö yhdistelee tällöin osatekijöitä erilaisista
havaitsemistaan käyttäytymismalleista uudeksi innovatiiviseksi
käyttäytymismalliksi. (Hytönen 1994, 93 -96)
Moraalikehitykseen vaikuttavat  sosiaalisten oppimisteorioiden mukaan jäljittely,
samaistuminen ja mallioppiminen. Sosialisaatio on tästä näkökulmasta
vallitsevien kulttuuriarvojen omaksumista. Tavoitteena on itseohjautuvuus ja
impulssien hallinta kulttuuriin sopivalla tavalla. Moraalikehitys ei siis perustu
kognitiivisiin muutoksiin, vaan toiminan ja tunteiden mukautumiseen
moraalisääntöjä vastaavaksi. Moraalikehitys on aina osittain kulttuurin ja
vanhempien normien sisäistämistä. Ympäristö vaikuttaa tähän
kulttuurisidonnaiseen kehitykseen.(Aho 1990, 39 -57)
Yksilön kasvamisessa tapahtuu  monenlaista oppimista ja sosiaalista kehitystä
eri osa-alueilla. Sugermann (1969,  309 - 391) jakaa yksilön kehityksen kuuteen
osa-alueeseen helpottaakseen kehityksen analysointia eri alueilla (taidot, tiedot,
asenteet, arvot ja moraaliset periaatteet, persoonallisuus tekijät ja
käyttäytymistottumukset).  Jako on luonnollisesti teoreettinen, joten samalla on
kuitenkin otettava huomioon näiden osa-alueiden vaikutus toinen toisiinsa
kehityksen kulussa. Tässä yhteydessä hän käyttää nimitystä "the morally
educated person" (MEP), jonka on kasvatuksen tavoitteena ja katsotaan
edustavan monien humanististen ja demokraattisten yhteiskuntien yhteisiä
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arvoja. Taitojen sisällä Sugermann (1973) erottaa psykomotoriset, kognitiiviset
ja sosiaaliset  taidot.
Koska oppimisteoreettiset näkökulmat näkevät kehityksen vahvasti
sosialisaatioprosessiin liittyneenä, ne eivät esitä mitään yksityskohtaista
moraalikehitysteoriaa. Aronfreedin (1976, 54) mukaan Kohlbergin
moraalikehitysteorioissa kognitiivinen puoli on ylikorostettu. Hän korostaa
affektiivisen puolen osuutta tilanteessa jossa, omaksuttu tieto  muuttuu
käyttäytymiseksi.  Kognitiivisen ja affektiivisen puolen erottaminen saattaa olla
hyödyllistä teoreettisissa tarkasteluissa, mutta luokitteleminen kognitiivisen
koodauksen perusteella ei kerro toiminnan takana olevista arvoista. Aronfreed
(1976) peräänkuuluttaa laaja-alaisempaa näkemystä moraalikehityksen
teoriaan. Teorian tulisi ottaa huomioon myös yksilön kokemusmailma sekä
ympäristön vaikutus.
Aronfreed (1976) kritisoi lisäksi Kohlbergin moraalikehityksen strukturaalista
luonnetta. Aronfreedin (1976) mukaan lapsen moraalikehitys voi siirtyä tasolta
toiselle, mutta aikaisemmat tasot eivät silti lakkaa olemasta. Hän perustelee
väitettään sillä, että "täysin" kehittyneet aikuiset saattavat tietyissä sosiaalisissa
tilanteissa käyttäytyä reilusti alemmalla tasolla kuin mitä heidän todellinen
moraalikehitystasonsa on. Aronfreed (1976) näkee moraalikehityksen
affektiivisen ja kognitiivisen puolen muotoutuvan melko aikaisin
sosialisaatioprosessissa ja pysyy melko stabiilina tästä eteenpäin. Tältä pohjalta
se saa uusia ulottuvuuksia ja differentioituu muun kehityksen myötä.
5.5 Yhteenvetoa ja pohdintaa
Yksi moraalin tutkimuksen keskeisiä ongelmia on sen mekanismin selvittäminen,
minkä kautta lapset oppivat hallitsemaan mielitekojaan sekä yllykkeitä ja
noudattamaan kieltoja ja käskyjä ilman välitöntä kontrollia. Kaikki teoriat pitävät
vanhempiin samaistumista jossain muodossa tälläisena mekanismina, mutta
samaistumiselle annetut selitykset poikkeavat huomattavasti toisistaan.
Edellä esitetyt lasten moraalikehitykseen liittyvien teorioiden esittely jää tässä
yhteydessä melko pintapuoliseksi ja suppeaksi, mutta antaa  mahdollisuuden
ymmärtää eri ikäisten lasten moraalikehityksen lähtökohtia ja siihen vaikuttavia
tekijöitä. Esitettyjä teorioita ei välttämättä tarvitse nähdä toisiaan poissulkevina.
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Niillä on kaikilla omat vahvuutensa ja puutteensa ja ne valottavat omalla tavallaan
moraalikehitystä.
Tässä työssä nähdään moraalikehitys sosialisaatioprosessiin liittyneenä ja
todetaan, että varhaislapsuudesta saaduilla valmiuksilla on suuri merkitys
koulussa tapahtuvalle moraalikasvatukselle. Lisäksi yhdytään Deweyn
ajatukseen, että yksilöityminen edellyttää yhteisöllisyyttä sekä toisaalta
yhteiskunnallinen kehitys edellyttää yksilön ainutkertaisia kasvuprosesseja.
Demokraattisen yhteiskuntajärjestelmän toimimiselle ja kehittymiselle on
edellytyksenä yksilön minän kehitysprosessi, jossa yksilö määrittää omaa
kokemustaan ja omaa moraaliaan suhteessa ympäröivään kulttuuriin. (Törmä,
1996, 83)
Moraaliseen käytökseen tarvitaan toisen näkökulman ymmärtämistä ja
luonteenlujuutta, mikä vapauttaa itsekeskeisestä rajoittuneesta asenteesta.
Toisen näkökulman ymmärtäminen edellyttää  mielen tyyneyttä eli kykyä hallita
omia tunteitaan. Yleisen mielipiteen vastustaminen taas vaatii luonteenlujuutta,
sillä yleinen mielipide vaikuttaa helposti heikkoon yksilöön siten, että se
tukahduttaa tajun oikeasta ja hyvästä.
Moraalinkehityksen lähtökohtana olisi näin ollen kyky hallita omia tunteitaan ja
luonteenlujuus. Ennen kuin tunteita voi hallita pitää ne oppia tunnistamaan.
Tunne-elämän kehitys alkaa varhaislapsuudessa ja sen katsotaan jatkuvan läpi
elämän. Sternin (1992, 15 - 23) mukaan tunne-elämän perusta valetaan
varhaislapsuudessa hetkinä, jolloin lapsi havaitsee, että hänen tunteisiinsa
vastataan empatialla, ne hyväksytään ja että ne herättävät muissa samanlaisia
tunteita.
Tunne-elämän lähtökohdasta korostuu minän kehitys varhaislapsuudessa sekä
kodin merkitys hyvän kasvuympäristön luojana. Lapsen minä kehittyy suhteessa
merkityksellisiin toisiin eli läheisiin ihmisiin. Siksi on tärkeää, että varhaiset
ihmissuhteet luovat luottamusta ymmärtävään vuorovaikutukseen  ja siten
perustan avoimelle kommunikaatiolle ja kokemusten tulkinnalle. Ensisijaisesti
kodin tehtävä on luoda arvopohja, minkä avulla lapsi voi jäsentää uusia outoja
kokemuksia. Vanhemmat eivät voi siirtää kasvatusvastuutaan kouluille, koska
lapsi väistämättä ensisijaisesti tulkitsee hänelle merkityksellisten ihmisten
toimintatapoja ja niiden perusteita.             ( Törmä,1996,124)
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Koulun tehtävänä olisi tällöin tukea, tai paikata, edelleen tunnetaitojen ja
luonteenlujuuden kehittymistä vanhempien rinnalla. Koulun antaman
moraalikasvatuksen lähtökohtana tulisi olla yksilön minän kehitysvaiheen
tunnistaminen. Yksilön toiminnalle yhteisössä ei voida asettaa sellaisia
moraalisia vaatimuksia ja ehtoja jotka ovat ristiriidassa minän kehitysvaiheen
kanssa (Törmä, 1996, 55).  Toisin sanoen yksilö pystyy toimimaan yhteisen
hyvän mukaisesti vain siinä määrin kuin hänen minänsä on kehittynyt
aikaisempien valintojan kautta. Kasvatuksen kannalta on olennaista se, että
eettinen kasvatus nähdään tapahtuvan juuri näissä yksilön valinnoissa eikä
esimerkiksi moraalisääntöjen opettamisen kautta.
Koulu tarjoaa lapselle mahdollisuuden harjoitella elämää yhteisössä. Lapsella on
mahdollisuus toimia vuorovaikutuksessa yhteisön ja erilaisten yksilöiden kanssa
siten, että hän pystyy ottamaan yhteisön arvot ja intressit huomioon omassa
toiminnassaan. Näin moraalikehitys nähdään laaja-alaisena oppimisprosessina,
mille on keskeistä  vuorovaikutus erilaisten yksilöiden ja yhteisöjen kanssa.
Näistä lähtökohdista voidaan yhtyä Kohlbergin näkemykseen, että
moraalikasvatus on lapsen auttamista ja hänen kehityksensä mahdollisuuksien
järjestelyä, jolloin ympäristön osalle tulee kehityksen edellytysten luominen.
6  MORAALIKASVATUS KOULUN ARJESSA
Koulu ja sen toimintakulttuuri ovat tärkeänä lähteenä tulevan sukupolven arvojen
muodostumiselle. Koulunsa aloittava lapsi elää monessa suhteessa kriittistä
kautta kehityksensä kannalta. Samalla koulumaailma on usein ensimmäinen
laajempi sosiaalinen viitekehys kodin ja mahdollisesti päiväkodin, rajallisempiin
viitekehyksiin nähden. Yhdessä toimimisen onnistumisen ja oman persoonan
myönteisen kehittymisen kannalta itsehillinnän,  empatian ja ilmaisukyvyn
kehittyminen  sekä  sosiaalisissa suhteissa vallitsevien normien ymmärtäminen
tulisi olla keskeisellä sijalla koulun opetus- ja kasvatustyössä.
6.1  Moraalikasvatukselle asetettuja tavoitteita
Käytännössä kouluopetuksen ongelmana on usein sen painottuminen
perustaitojen harjoittamiseen ja mitattavissa olevan tiedon välittämiseen. Tällöin
ei välttämättä opita erittelemään ja arvioimaan asioita kriittisesti, päättelemään
ja perustelemaan omia näkemyksiä eikä kunnioittamaan toisten näkemyksiä.
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Suvaitsevuuteen ja laaja-alaisen ymmärtämiseen kasvattaminen jää koulussa
muiden paineiden alla helposti vähäiseksi.
Seuraavassa esitetyt tavoitteet eivät pyri kattamaan moraalikasvatuksen laaja-
alaista ja moniarvoista kenttää, mutta ne auttavat konkretisoimaan
moraalikasvatuksen laaja-alaisuutta ja irrottautumaan moraali -termiin liittyvistä
moralismin ja moralisoinnin mielleyhtymistä.
Goleman (1995, 337 - 338) puhuu käsitteestä tunneäly, jonka hän sitoo moraalin
käsitteeseen seuraavasti: “tunneäly ja luonteenlujuus ovat psyykkistä voimaa,
jota moraalinen käytös vaatii”. Tunteiden käsittely - ihmissuhteiden vaikea taito -
vaatii aina kahta muuta tunnekykyä, omien tutnteiden hallintaa ja empatiaa. Tälle
pohjalle kasvaa Golemanin (1995) mukaan niin sanotut ihmissuhdekyvyt eli
sosiaalisettaidot, joita myös moraalinen käytös edellyttää. Hän puhuu
tunnetaitoisuuden koulutuksesta, jonka tavoitteena on:
- omien tunteiden havaitseminen
- tunteiden hallinta
- tunteiden hyödyntäminen
- empatia eli muiden tunteiden havaitseminen
- ihmissuhteiden hoito.
Edellä laajemmin esitetyn Kohlbergin teorian mukaan moraalikehitys tapahtuu
tiedon, tunteen ja tahdon alueella ja sisältää keskeisesti käsitteet oikeus,
vastuuntunto ja oikeudenmukaisuus. Kohlberg näkee opettajan moraalifilosofina,
jonka on ymmärrettävä oman työnsä perusta. Yhteiskunnan ja kasvattajan
velvollisuus on antaa ihmiselle tilaisuus mahdollisimman täydelliseen
moraalikehitykseen. Korkeimmalle tasolle pääsyyn on edellytyksenä sekä tietty
kognitiivinen kehitystaso että henkilön kokemukset korkeamman tason
ajattelusta. Näin ollen ympäristöstä ja sen tasosta riippuu mille tasolle lapsi yltää
ja kunka kauan hän viipyy kullakin tasolla. (Räsänen 1993, 31 - 35) Helkama
(1985, 25) esittää Kohlbergin ajatusten pohjalta kaksi keskeistä seikkaa, joita
voidaan pitää moraalikasvatuksen tavoitteina: kyky pohtia moraalisia ongelmia
ja moraalisen arvostelukyvyn kehittäminen.
Merenheimo (1994) yhtyy Kohlbergin näkemykseen sanoessaan, että
moraalikasvatuksen onnistumisen edellytyksenä on, että opettajat ovat tietoisia
eri kehitystasojenavainasemassa olevista ongelmista, mutta laajentaa
54
moraalikasvatuksen tavoitteita enemmän sosiaalisen kasvun suuntaan.
Moraalikasvatuksen tavoitteita pohtiessaan Merenheimo (1994) viittaa Wilsoniin
(1969, 190 - 195), jonka mukaan moraalikehityksellä tulisi saavuttaa:
- kyky pitää toisten ja omia intressejä ja toimintoja yhdenvertaisina,
- kyky tiedostaa toisten tunteet,
- kyky hallita tosiasiat sosiaalisissa tilanteissa,
- kyky tiedostaa normit ja odotukset, mitkä kohdistuvat hyviin tapoihin
  sosiaalisissa tilanteissa,
- kyky ja uskallus lausua omia mielipiteitään
- kyky toteuttaa tarkoituksen mukaisia toimintoja.
Puolimatka (1995) puolestaan korostaa arvokasvatuksen merkitystä
demokraattisen yhteiskunnan toiminnan ja kehityksen kannalta. Tässä yhteydesä
hän nostaa esiin kriittisen ihmisen ideaalin. Puolimatkan (1995, 166 - 167)
mukaan ihminen ei kehity kriittiseksi ilman kasvatusta, sillä hänellä ei
syntyessään ole kriittisiä valmiuksia. Kriittisyys edellyttää yksilöltä:
- perusluovuutta, joka ilmenee mielikuvituksen rohkeutena nähdä uusia
  vaihtoehtoja,
- valmiutta haluta, tuntea ja toivoa pystyäkseen itsenäiseen ajatteluun ja
  yhteiskunnalliseen osallistumiseen,
- tietoa ja asiantuntemusta olemassa olevista vaihtoehdoista, mille pohjalle
  kriittisyys voi rakentua,
- autonomiaa ja itseohjautuvuutta, itsenäisten käsitysten ja mielipiteiden
  muodostamiseksi ja
- itsetuntemusta ja itsekriittisyyttä omien halujen ja arvojen järjestämiseen
  persoonallisen eheyden saavuttamiseksi.
Tämä ohella kriittisyyteen kasvattaminen edellyttää Puolimatkan (1995,166)
mukaan hyväntahtoisuuden tunteiden kehittymistä.
Golemanin (1995), Merenheimon (1994) ja Puolimatkan (1995) esittämät
tavoitteet ovat hyvin samansuuntaisia, vaikka lähtökohdat eroavat toisistaan.
Goleman (1995) lähtee liikkeelle tunneälyn käsitteestä, jonka hän näkee
säätelevän moraalikehityksen toteutumista. Merenheimo (1994) rakentaa
ajattelunsa Kohlbergin moraalikehitysteorioiden varaan, ja puhuu nimenomaan
moraalikehityksestä. Puolimatka (1995) sensijaan lähtee liikkeelle
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demokraattisuuteen kasvattamisesta, jonka edellytyksenä hän näkee
hyväntahtoisuuden tunteiden ja kriittisyyden kehittymisen.
Kaikki edellä esitetyt  moraalikasvatuksen tavoitteet kytkeytyvät tavalla tai
toisella minäkuvaan sekä kokemukseen ja havaintokyvyn kehittämiseen.
Minäkuva on henkilön käsitys itsestään sellaisena, joksi hän itse kokee itsensä,
joksi toiset henkilöt hänet kokevat ja jollainen hän toivoisi olevansa sekä
psyykkisenä että henkisenä olentona (Hirsjärvi 1992, 115)
Törmä (1996, 56-57) näkee, Meadin ja Deweyn kasvatusnäkemyksiin
pohjautuvassa tutkimuksessaan, kasvun keskeisesti minän kehityksenä. Minä  ei
ole synnynnäinen rakenne, vaan se kehittyy vähitellen sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Vuorovaikutustilanteissa lapsi tulee tietoiseksi toisten
läheisten ihmisten ministä, toisen minän tunnistaminen on välttämätön ehto oman
minän ja toiminnan tiedostamiselle. Mead jakaa minän kehityksen karkeasti
kahteen päävaiheeseen. Ensimmäisessä vaiheessa lapsi oppii läheisten
ihmisten rooleja ja erityisesti niihin liittyviä asenteita. Kehityksen toisessa
vaiheessa yksilö omaksuu yhteisön jäsenten roolit kokonaisena organisaationa
suhteessa omaan itseensä, toisiinsa sekä yhteisön toimintapäämääriin. (Törmä
1996)
 “Minän” kehitys mahdollistaa  näin ajattelutaitojen kehittymisen
objektiivisuudesta subjektiivisuuteen (Merenheimo, 1994). Useiden tutkijoiden
mukaan “minän” kehitys korreloi voimakkaasti moraalisen kehittyneisyyden
kanssa. (Merenheimo 1994)  Goleman puhuu puolestaan itsetuntemuksesta
tarkoittaen tällä omien tunteiden tiedostamista eli metakognitiota,
perustavanlaatuisena taitona, jolle itsekurin ja empatian kaltaiset kyvyt
rakentuvat.
Toisena keskeisenä tavoitteena moraalikasvatuksessa onkokemus ja
havaintokyvyn kehittäminen. Erilaisten vuorovaikutuskokemusten ja
roolinottomahdollisuuksien myötä lapsi saa mahdollisuuden laajentaa
näkemyksiään ja vapautuu tottumuksista ja tavoista, joilla on vaikutus
kaikenlaisen informaation käsittelyyn. Samalla hän kohtaaa minänsä eri tavoin
arvioituina erilaisten ja eri ikäisten taholta. Tämän myötä yksilö vapautuu
olettamistaan muiden arvionneista hänestä itsestään (Merenheimo, 1994) ja
samalla oppii ymmärtämään erilaisuutta ja erilaisia näkemyksiä. Muiden
ihmisten näkökulmien ymmärtäminen murtaa kaavamaisia ennakkokäsityksiä,
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mikä synnyttää suvaitsevaisuutta ja erilaisuuden hyväksyntää. Tämä on
edellytyksenä aidon kommunikoinnin syntymiselle. (Goleman 1994, 338)
Sosiaaliset kyvyt eivät ole itsetarkoitus, vaan niitä on käytettävä rehellisesti,
tasapainossa omien tuntemusten kanssa. Goleman (1994, 126) korostaa yksilön
vapautta Merenheimon (1994) tapaan toteamalla, että tarkoitus ei ole, että
yksilöstä kasvaa tuuliviirimäinen sosiaalinen kameleontti vaan, että hän käyttää
sosiaalisia taitojaan omat rehelliset tunteensa huomioonottaen. Vapaa yksilö on
rehellinen itseään kohtaan ja toimii omien syvimpien tunteidensa  ja arvojen
mukaisesti sosiaalisista seuraamuksista huolimatta. (Goleman 1994)
Edellä esitetyt moraalikasvatuksen tavoitteet vastaavat nähdäkseni hyvin
yhteiskuntamme haasteisiin, mitkä korostavat nimenomaan kasvatukseen
liittyvää eettistä näkökulmaa. Moraalikasvatuksen tavoitteet voisivat toimia
mallina ja niiden tulisi olla keskeisemmin mukana didaktisessa keskustelussa
oppisisältöjen ohella.
6.2  Koulun moraaliset käytännöt
Edellä esitettyihin periaatteisiin ja tavoitteisiin on helppo yhtyä, mutta kuinka
tämä kaikki näkyy koulun arjessa. Seuraavassa pyritään hahmottamaan miten
koulun kasvatus- ja opetustyöllä voidaan, tiedollisten ja taidollisten tavoitteiden
ohella, tukea oppilaan kasvua eettisyyteen. Perinteisesti moraalikasvatus
liitetään katsomusaineisiin, uskontoon ja elämänkatsomustietoon, mutta
nykyisen käsityksen mukaan sen voidaan nähdä toteutuvan koko
koulukasvatuksen alueella (esim.  White 1991, Toukonen 1991, Jacksonin,
Booströmin & Hansenin 1993  ja  Goleman 1995). Tutkijat näkevät koulun
antaman moraaliopetuksen ilmenevän koulun käytännöissä kahdella eri tavalla
suoranaisena moraaliopetuksena sekä koulujen moraalisina käytäntöinä.
6.2.1 Moraaliopetus omana kokonaisuutenaan
Koulujen antama moraaliopetus voi tapahtua omien oppituntien puitteissa.
Tällöin on kyse kutsumusaineista kuten uskonnosta tai
elänmänkatsomustiedosta tai muunlaisista eettisistä keskusteluista ja
pohdinnoista niille varatuilla tunneilla. (Jackson, Booström & Hansen 1993,4 - 5)
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Tälläisen opetuksen taskoituksena on tarjota tilaisuus arvopohdinnoille sekä
ensisijaisesti opettaa käsitteet ja teoriat, joiden avulla syventyvä arvopohdinta on
mahdollista (Elo 1993, 73)
Moraaliopetus tapahtuu kouluissa myös moraalisina keskusteluina ja
kannanottoina muiden oppiaineiden yhteydessä. Tämä tapahtuu usein
esimerkiksi legendojen tai historian tapahtumien opetuksen yhteydessä, joita
käsitellään keskusteluin, roolinoton tai draaman avulla .(Jackson, Booström &
Hansen 1993, 5 - 6)  Meillä Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994
korostaa juuri tällaista kaikkiin oppiaineisiin liittyvää eettisen näkökulman
painotusta ja moraalikysymysten pohdintaa (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994)
Lippmanin “Filosofiaa lapsille” kaltaiset ohjelmat ovat hyvä esimerkki tämän
tyyppisestä moraalikasvatuksen lähestymistavasta. “Filosofiaa lapsille”-
opetusohjelma on saanut laajaa kansainvälistä huomiota ja se on ilmestynyt
myös suomeksi. Lippman näkee filosofian opetuksen lapsille johdatuksena
hyvään elämään sekä henkisenä harjoituksena. Ohjelmaan kuuluu eri ikäiselle
lapsille tarkoitettuja filosofisia novelleja sekä niihin liittyviä laajoja opettajan
oppaita. Käsikirjat pyrkivät orientoimaan lukijaa erilaisiin klassisiin filosofisiin
teemoihin ja lisäksi ne sisältävät keskustelusuunnitelmia, harjoituksia ja erilaisia
aktiviteetteja. Lippmanin tavoitteena on tutkiva yhteisö. Lapset tuovat
luokkayhteisöön omat perspektiivinsä, jotka muovaaavat yhteisön ajattelua ja
päinvastoin. Lapsia rohkaistaan muodostamaan omia arviointeja sekä olemaan
ylpeitä ja arvostamaan omia näkemyksiä ja mielipiteitään sekä samalla
kunnioittamaan toisten näkemyksiä. (Juuso 1994  & Juuso 1996, 48 - 68)
Myös Kohberg tarjoaa samansuuntaisian toimenpide-ehdotuksia koulun
moraalikasvatukseen. Merenheimon (1994) mukaan Kohlbergin
moraalikasvatuksen toteuttamiseen kuuluu olennaisena osana moraalinen
pohdinta ja menetelmänä keskustelut moraalisista pulmatilanteista jne.
Tällaisissa tilanteissa opettajan rooli on avustajan rooli, ei kannattajan tai
puolustajan. Keskustelunaiheita voivat Kohlbergin mukaan olla säännöt, toisten
huomioonottamínen, sääntöjen vastustaminen ja seuraukset , minän suhde
muihin, lain ja poliisin asema, hallituksen ja virkavallan asema, sääntöjen asema
yhteiskunnassa, lain rikkominen ja rangaistukset. Kohlberg on lisäksi esittänyt
kouluille toimenpideohjeita, joihin kuuluu mm. toisten auttaminen, yksilön egon
vahvistaminen, havaintokyvyn kehittäminen jne.
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Koulun antama moraaliopetus ilmenee Jacksonin, Booströmin & Hansenin
(1993, 6 - 11) mukaan myös koulun rituaaleissa ja seremonioissa, jotka antavat
tilaa yleville tunteille kuten muun muassa isänmaallisuudelle, kiitollisuudelle,
innostukselle sekä muokkaavat asenteita ja arvoja. Lisäksi he mainitsevat kuvat
ja julisteet koulujen seinillä, mitkä välittävät moraalisia kannanottoja kuten:
“Ahkeruus palkitaan”. Lisäksi tunnilla esiintyvät spontaanit kommentit voivat
sisältää suoria moraalisia kannanottoja. Näitä ovat moraalista kommentointia
sisältävä kiitos tai moite liittyen oppilaan toimintaan tai käytökseen. (Jackson,
Booström &Hansen, 1993)
Suorassa moraaliopetuksessa sovelletaan usein arvojen selkiyttämistä tai
rationaalisten ajatteluprosessien opettamista. Tällaisten ohjelmien tai oppituntien
lähtökohdat ja pohjalla olevat tavoitteet ovat arvokkaita ja metodit korostavat
ajattelutaitojen merkitystä ja roolia kasvatuksessa. Lisäksi valmiiksi suunnitellun
materiaalin positiivisena puolena voidaan nähdä, että ne auttavat hahmottamaan
millaisia asioita oppilaille tulisi mahdollisesti eri kehitysvaiheissa opettaa ja
missä järjestyksessä tunne-elämän opit on helppo omaksua. Lippmann haluaa
lisäksi laajojen opettajan käsikirjojen  avulla antaa mahdollisuuden filosofian
opiskelun aloittamiseen lasten ohella myös opettajille (Juuso 1994).
Edellä esitetyt moraaliset käytännöt ovat melko ilmeisiä ja helposti havaittavissa.
Ne ovat myös selkeästi opettajan tiedostettua toimintaa (Jackson, Booström &
Hansen, 1993) Näillä menetelmillä voidaan selventää moraalin arvoa ja
moraalista käytäntöä, mutta ne tuskin edesauttavat oppilaan omaa kasvua
eettiseen pohdintaan ja vastuulliseen toimintaan
Suoranaisen moraaliopetuksen tai moraalisten keskustelujen ongelmana on
useinse, että ne eivät riittävästi ota huomioon lapsen omaa kokemus- ja
ajatusmaailmaa eivätkä nouse todellisista elämän ongelmatilanteista. Jos
ohjelmalla tai oppitunnilla ei ole yhteyttä lapsen kokemusmaailmaan on niiden
avulla  vaikea saada aikaan suurta muutosta oppilaiden tai opettajien
ajattelussa.
Toukosen (1991, 127) mukaan koulu on osa elämänmuotoa, jossa operoidaan
kahden erilaisen kasvatuskäsitteen varassa. On “virallinen” opetussuunnitelma,
joka asettaa arvokkaita eettisiä kehitystavoitteita oppilaille yksilöinä, mutta myös
yhteisön jäsenenä. Koulun virallinen ja näkyvä työ nojaa korostetun
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normatiiviseen kasvatuksen käsitteeseen. (Toukonen 1991) Edellä esitetyssä
moraaliopetuksessa on kyse juuri tästä.  Näkymättömämpi “piilo-
opetussuunnitelma” ja koulun varsinainen toiminta on käytännöllistä ja perustuu
enemmän sosiaaliselle kasvatuksen käsitteelle.  (Toukonen 1991, 127) Koulun
moraalisissa käytännöissä pyritään hahmottamaan koulun antamaa
moraalikasvatusta tästä näkökulmasta.
6.2.2 Moraalikasvatus osana kouluyhteisön toimintaa
Useat tutkijat näkevät koulun moraaliset käytännöt lasten moraalikehityksen
kannalta huomattavasti merkityksellisempinä kuin  koulujen antaman
suoranaisen moraaliopetuksen (esim. White 1991, Toukonen 1991, Jacksonin,
Booströmin & Hansenin 1993, Elo 1993  ja  Goleman 1995).  Koulujen
moraalisiin käytäntöihin liittyvät viestit ovat epäsuoria. Ne ilmenevät koulun
tavoissa ja opettajien sanattomissa viesteissä. Ne luovat kouluun tietyn
tunneilmaston, minkä kautta hyveet välittyvät tai jäävät välittymättä.(Tirri 1998, 12
- 13) Monet moraalin tutkijat ovatkin sitä mieltä, että hyvettä ei voi opettaa kuin
epäsuorasti (esim. Airaksinen 1995, 24).
Koulun sanojen ja tekojen yhdenmukaisuus on arvokasvatuksen onnistumisen
ehto. Arvokasvatus ei saa olla irrallaan koulun käytännöistä. Jos hyvyyttä, totuutta
ja kauneutta yritetään opettaa ilman sidosta oppijan arkeen ja niihin ehtoihin,
joissa käsitykset ovat syntyneet, on tuloksena kulissioppimista. Oppilaat osaavat
toistaa asioita, mutta eivät ymmärrä eivätka näe periaatteiden suhdetta omaan
elämäänsä. (Elo, 1993, 89)
Jackson, Booström & Hansen  (1993, 12 - 47) jakavat koulun moraaliset
käytännöt kolmeen ryhmään. Nämä ovat luokkahuonekäytännöt, opetuksen
rakentaminen opetussuunnitelman pohjalta sekä opettajan henkilökohtaiset
ominaisuudet.
Luokkahuonekäytännöt pitävät sisällään luokan säännöt, miten ne luodaan, miten
niihin suhtaudutaan ja kuinka niitä valvotaan. Luokan sääntöjen voidaan olettaa
olevan pinnallisia julistuksia syvemmistä periaatteista. Ne heijastelevat opettajan
näkemystä omasta roolistaan luokassa, samalla ne ikään kuin antavat oppilaille
ohjeet kuinka olla “hyväksytty”. (Jackson, Booström & Hansen, 1993, 12 - 15)
Luokkahuonekäytännöt välittävät arvoja ja arvostuksia epäsuorasti toiminnan
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kautta. Lisäksi ne nousevat kasvatuksen käytännön ongelmatilanteista ja ovat
näin välittömässä yhteydessä lapsen kokemusmaailmaan.
Toisena tekijänä koulun moraalisissa käytännöissä nousee esiin opetuksen
rakentaminen opetussuunnitelman pohjalta. Tällä tarkoitetaan sitä, miten
opettaja jäsentää ja siirtää opetussuunnitelmassa määritellyt oppisisällöt
opetustilanteeseen. Jokainen opettaja työskennellessään pyrkii
mahdollistamaan  oppimisen ja yhdessä työskentelyn parhaalla mahdollisella
tavalla oman ymmärryksensä, taitojensa, uskomustensa ja oletustensa pohjalta.
Onnistuakseen opetuksen tulisi täyttää opetuksen rehellisyyden, opetettavan
aineksen merkityksellisyyden sekä sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ehdot.
(Jackson, Booström & Hansen, 1993, 12 - 29)
Opetussuunnitelma antaa opetukselle suunnan ja arvot, mille koulun opetus- ja
kasvatustyön tulee rakentua. Opettaja on se linkki, jonka kautta näiden arvojen
tulisi siirtyä eteenpäin. Tämä tapahtuma edellyttää, että opettaja on tietoinen
näistä arvoista, pohtinut niitä ja sisäistänyt ne ajatteluunsa. Toisaalta opettaja tuo
opetustilanteeseen arvoja suoraan oman ajattelunsa kautta. Opettajan arvot ja
ajattelutavat ovat luonnollisesti riippuvaisia monista eri tekijöistä kuten hänen
persoonallisuudestaan, kokemuksestaan ja koulutuksestaan. (Kansanen, 1993)
Kolmantena tekijänä koulun moraalisissa käytännöissä  Jackson, Booström &
Hansen (1993) nostavat esiin opettajan henkilökohtaiset ominaisuudet. Tällä he
tarkoittavat opettajan persoonan merkitystä kasvatettavan mallina ja
luokkailmapiirin rakentajana. Periaatteessa kaikella opettajan toiminnalla,
äänellä, eleillä ja asenteilla on moraalinen viesti. Samoin opettajan luoma
toimintaympäristö sekä siitä huolehtiminen välittää tietynlaisia asenteita
(Jackson, Booström & Hansen 1993) Elon (1993, 71) mukaan kaikki mikä liittyy
koulunpitoon luo arvoympäristön.
6.3 Moraalikasvatuksen ehdot
Edellä on korostettu koulun moraalikasvatuksen merkitystä koulun moraalisten
käytäntöjen kautta. Sen katsottiin ilmenevän luokkahuonekäytäntöjen, opetuksen
toteutumisen sekä opettajan henkilökohtaisten ominaisuuksien välityksellä.
Moraalikasvatuksen tavoitteet kiteytyivät puolestaan tunnetaitojen ja kriittisen
ajattelun kehittymiseen.
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Moraalikasvatus, kuten kasvatus yleensäkin, toteutuu parhaiten tiettyjen
olosuhteiden vallitessa. Lasten moraalikehityksen tukemisen näkökulmasta
näiksi tekijöiksi voidaan katsoa kasvattajan ja kasvatettavan välinen aito
vuorovaikutus, kasvatuksen kokemuksellisuus ja opettajan persoona.
6.3.1 Kasvattajan ja kasvatettavan välinen vuorovaikutus
Yksi moraalikasvatuksen  keskeinen edellytys on lapsen kehitystason
tunnistaminen. Opetuksen tavoitteiden ja menetelmien tulisi rakentua
kehitystason mukaisesti. Moraalikasvatuksen onnistumisen edellytyksenä on,
että opettajat ovat tietoisia kullekin kehitystasolle avainasemassa olevista
ongelmista (Merenheimo,1994).
Kasvatuksen onnistumisen kannalta on vielä keskeisempää pyrkimys ymmärtää
toisen kokemusmaailmaa ja luoda yhteistä merkitysten maailmaa. Yksilön
kannalta eettisen kasvatuksen keskeinen kriteeri on lapsen ajatus- ja
kokemusmaailman ymmärtäminen, sillä se on ehto yhteistoiminnalle ja
kommunikaatiolle. Lapsen kasvuprosessin ohjaaminen edellyttää
keskeisestisen sen ymmärtämistä millaisia merkityksiä kasvatettava antaa
omalle elämälleen ja toiminnalleen. Tämä ymmärrys kasvatettavan ja kasvattajan
välillä todellistuu vasta kasvatuskontekstissa. Kehitys- ja oppimisteoriat voivat
edesauttaa kasvattajaa tunnistamaan mitä kehitysvaihetta kasvatettava on
läpikäymäsä tai mitkä tekijät mahdollisesti tukevat tai ovat esteenä hänen
kehitykselleen. (Törmä, 1995)
Opettamisessa on kyse vuorovaikutuksesta. Vuorovaikutus on ainoa tie
oikeudenmukaisuuden, totuuden ja huolenpidon toteutumiseen. Totuuteen
pyrkiminen edellyttää avoimuutta ja halua kuulla toisten näkemyksiä ja
kokemuksia asioista. (Tirri,1998,28 -29)
Oppilaiden kokemustaustojen erilaisuus merkitsee sitä,  että nykyhetken
tapahtumat saavat erilaisia merkityksiä, joiden kautta uudet kokemukset liitetään
aikaisempiin merkityksiin. Ihminen nähdään merkityksiä antavana ja suhteessa
näihin merkityksiin toimivana. Merkitysten erilaisuus korostuu monikulttuurisessa
ja moniarvoisessa maailmassa, jolloin erilaisten tapojen ymmärtäminen voi
pohjautua erilaisen kulttuurin sekä yksilön ainutkertaisten kokemusten
tuntemiseen ja ymmärtämiseen. Kommunikaatiotaitojen kehittäminen on
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erityisen tärkeää tilanteessa jossa ei ole yhteisiä toimintanormeja. (Törmä 1996,
104)
Erilaisuuden kohtaaminen ja yhteisten merkitysten luominen edellyttää
opettajalta ja oppilailta valmiutta oman ajattelu- ja toimintatavan pohdintaan sekä
samalla pyrkimystä ja herkkyyttä erilaisuuden ymmärtämiseen ja hyväksyntään.
Tälläiset toimintatavat voivat kehittyä kokemuksellisesti käytännön tilanteissa.
Ymmärtämisen ja empatia kykyä ei voi opetuksen avulla siirtää toiselle, mutta
opetuksessa, jossa arvoristiriitoja tunnistetaan ja niihin etsitään ratkaisuja
avautuu mahdollisuus kasvuun. Törmä (1996 68 - 70) näkeekin kasvatuksen
perusolemukseltaan elämisenä dialogissa, jossa rakennetaan yhteistä
merkitysten maailmaa ja omaa minää suhteessa toiseen. (Törmä1996)
6.3.2 Kasvatuksen kokemuksellisuus
Monien tutkijoiden (esim. Kohlberg 199 Merenheimo 199 , Helkama 199 , Elo
1993) mukaan  moraalinen kyky kehittyy nimenomaan toimintaan kytkeytyneenä.
Deweyn tekemällä oppimisen periaate pätee myös moraalikasvatuksen alueella.
Moraalikasvatus on tehokkainta silloin, kun kyseessä ovat todelliset tapahtumat
eivätkä abstraktit oppitunnit. Moraali kehittyy vuorovaikutyksessa yksilöiden ja
ryhmien välillä. Kehityksen olennainen piirre ilmenee siinä, miten yksilö
kehittyessään muuttaa suhdettaan itseensä ja muihin. (Merenheimo, 1995)
Luokkahuonetilanne antaa oppilaalle mahdollisuuden harjoitella toimimista
yhteisön jäsenenä. Luokassa yksilö omaksuu yhteisön jäsenten roolit
kokonaisena organisaationa suhteessa itseensä sekä toisiinsa että yhteisön
toimintapäämääriin (Törmä  1996, 57) Reflektiivinen ajattelu syntyy tämän
jälkeen, kun yksilön ja ympäristön välillä ilmenee konflikti, mikä pitäisi ratkaista,
jotta rakentava toiminta voisi jatkua. Tässä tilanteessa kasvatuksen tulisi olla
pohdiskelevaa ja vuorovaikuitteista ja siten jättää tilaa myös kasvatettavan omille
pohdinnoille. (Törmä 1996, 63)
Puolimatkan (1995, 42) mukaan yksilön älyllisessä ja moraalisessa
kehityksessä on keskeistä juuri hänen vuorovaikutuksensa muiden kanssa,
osana erilaisia yhteisöjä. Ihminen kehittyy älyllisesti, kun hän tutustuu toisten
näkökulmiin ja joutuu suhteuttamaan ne omaansa. Tämä on myös moraalin ydin.
Kun ihminen ymmärtää toisen tavan kokea asioita hän vapautuu itsekeskeisestä
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rajoittuneesta asenteestaan. (Puolimatka 1995) Yksilönkehityksen ohella
havainto ja huomiokyvyn kehittyminen sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta tukee
myös aidon kommunikaation syntymistä ja yhteisten merkitysten ja päämäärien
löytymistä monikulttuurisessa tilanteessa. (Törmä 1997, 104) Tälläiset
toimintatavat voivat kehittyä kokemuksellisesti käytännön tilanteissa.
6.3.3 Opettajan persoona
Kolmas esiin tuleva tekijä moraalikasvatuksen toteutumisessa on opettajan
persoona. Vienolan (1986, 96) mukaan lasten eettinen kasvatus on tunteiden -
ennen kaikkea eettisten tunteiden  - liikuttelua ja niiden tunnistamiseen
kasvattamista. Kasvattajan tulisi siis olla elävä ja rehellinen malli tunteiden
ilmaisijana ja käsittelijänä. (Vienola 1986) Samalla opettajalta vaaditaan myös
empaattisuutta, eläytyvää asennoitumista ja halua selvittää toisen ihmisen
tilanteeseen liittyviä konkreettisia asioita (Lindqvist 1998, 20 - 21).
Lindqvist (1998) näkee ideaalitapauksessa opettajan oppilaalle turvallisena
aikuisena, esimerkkinä ja peilinä, johon katsomalla voi ymmärtää itseään ja
kasvaa eteenpäin. Vähä vähältä oppija itsenäistyy, saa selviytymisen taitoja ja
lopulta on kykenevä etenemään omassa varassaan omiin päämääriinsä.
Opettamisen idea on siinä, että ammatillisen panoksensa lisäksi opettaja antaa
kasvatettavilleen jotain myös itsestään - jokin puoli hänen persoonasta välittyy
oppijan kokemukseen ja maailmaan. (Lindqvist 1998) Myös Ollila (1998, 47)
toteaa, että haluttujen ominaisuuksien kehittäminen oppilaissa on helpointa, jos
opettajalla itsellään on vastaavia hyveitä, mutta jatkaa, ettei se suinkaan tarkoita,
että opettajan tulisi olla täydellinen. Silloin yhteiskunnassamme ei olisi
ainuttakaan opetusviran hoitajaa.
Yksi keskeinen hyve, joka opettajalla tulisi olla, on tietoisuus omista arvoistaan ja
opetustyölleen asettamista tavoitteistaan sekä valmius muuttaa ja jäsentää
arvojaan käytännön kokemuksen ohjaamaan suuntaan. Tässä on periaatteessa
kyse opettajan omasta eettisyydestä, koska eettisyys on se näkökulma, josta
olemassa olevaa käytäntöä ja keskustelua kritisoidaan.
Viimeaikaisessa koulukeskustelusa on korostettu  juuri tätä opettajan kykyä
reflektoida omaa työtään (esim. Linnansaari 1998, 38 - 40).  Reflektiivisyyden
idea on siinä, että toiminnan kriittisen pohdinnan kautta on mahdollisuus arvojen
64
uudelleen jäsentämiseen ja toiminnan uudelleen kehittämiseen (Linnansaari,
1998).  Listonin ja Zeichnerin (1987) mukaan tulevaisuuden opettajan pitäisi
pystyä erittelemään ja pohtimaan ensinnäkin niitä pedagogisia ja
opetussuunnitelmallisia keinoja, joilla he pyrkivät kasvatuksellisiin päämääriin.
Opettajien tulisi myös pystyä erittelemään pedagogisen toimintansa seurauksia.
Niinikäänopettajan tulisi kyetä analysoimaan pedagogisen toimintansa ja
koulussa tehtävän kasvatustyön  eettistä sisältöä.
Pearson (1994) korostaa myös reflektisyyden merkitystä kirjassaan, jossa hän
pohtii opettajan tietämyksen ja arvojen suhdetta opetuksen käytäntöön. Pearson
(1994,194) päätyy toteamaan, että opettajan tulee perustaa tavoitteensa
uskomuksiinsa (beliefs), mutta samalla hänen tulee kyetä muuttamaan
uskomuksiaan ja tavoitteitaan kokemuksen valossa.
Samoin Törmä (1996,72) nostaa reflektisyyden yhdeksi eettisen toiminnan
ehdoksi. Hän korostaa samalla, että vallitsevien normien ja tarojen
kyseenalaistaminen voi olla vaikeaa, koska se koetaan yhteisössä usein uhkana
järjestykselle ja jatkuvuudelle. Sitä ei tulisi kuitenkaan nähdä uhkana vaan kasvun
mahdollisuutena yksilölle ja yhteisölle. Konfliktitilanne on usein lähtökohta
hedelmälliselle keskustelulle, jossa erilaisia ajattelutapoja ja näkökulmia
perustellaan ja niiden keskinäisiä suhteita jäsennellään. Näin voidaan löytää
yhteisiä ratkaisuja, mutta tätäkin tärkeämpää on että toimintatapojen perusteista
keskustellaan, pyritään ymmärtämään erilaisia näkökulmia ja hyväksytään
muutoksen mahdollisuus. (Törmä, 1996) Tällainen ajattelumalli tulisi nähdä
mahdollisena toimintamallina koulumaailmassa niin yksilön, luokan kuin
kouluyhteisönkin tasolla.
6.4 Yhteenvetoa ja pohdintaa
Edellä on pyritty hahmottamaan moraalikasvatuksen toteutumista koulun arjessa.
Tavoitteena ei ole ollut etsiä parannus- tai toimintaohjeita koulun
moraalikasvatuksen tueksi, vaan pohtia niitä väyliä, joiden kautta
moraalikasvatus koulun todellisuudessa tapahtuu.  Näiden vaikuttamisen väylien
pohtiminen antaa opettajalle välineen tiedostaa toimintaansa lasten
moraalikehityksen tukijana ja sitä kautta toimia yhä tavoittellisemmin tämän
päämäärän suunnassa.
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Lasten moraalikehityksen katsottiin rakentuvaan tunnetaitojen, tunteiden
havaisemisen ja niiden hallinnan, pohjalle. Näiden taitojen pohjelle rakentuvat
empatia ja vuorovaikutustaidot. Moraalikehityksen tavoittena nähtiin kyky pohtia
moraalisia ongelmia ja moraalisen arvostelukyvyn kehittäminen. Kyetäkseen
toimimaan omien näkemystensä mukaisesti lapsi tarvitsee tiedon, tunteen
lisäksi myös tahtoa ja kykyä kriittiseen ajatteluun. Nämä taidot kytkeytyivät
minäkuvan kehitykseen ja havaintokyvyn kehittämiseen.
Moraalikehityksen tukemisen kannalta on keskeistä, että koulun moraalikasvatus
nähdään toteutuvan laaja-alaisesti koko koulun toiminnan alueella eikä
ainoastaan tiedostetun moraaliopetuksen puitteissa. Koulun virallisen ja näkyvän
toiminnan ohella koulun arvot ja moraaliset viestit ilmenevät koulun ja opettajien
valitussa työmuodoissa, tavoissa ja muissa sanattomissa viesteissä.
Pystyäkseen kehittämään opetustaan opettajan tulisi olla tietoinen näistä
arvoista ja kyetä jäsentämään niitä käytännön ohjaamaan suuntaan.
Opettajan reflektiivisen ajattelukyvyn ohella eettisen kasvatuksen onnistumisen
kriteerinä nähtiin lapsen ajatus- ja kokemusmaailman ymmärtäminen eli
kasvattajan ja kavatettavan välinen aito vuorovaikutus.  Lisäksi moraalisen kyvyn
katsottiin kehittyvän parhaiten toimintaan kytkeytyneenä. Luokkatilanne antaa
oppilaille mahdollisuuden harjoitella toimimista yhteisön jäsenenä. Näin lapsi
tutustuu toisten näkökulmiin ja joutuu suhteuttamaan ne omiinsa. Tämä tukee
parhaimmillaan aidon kommunikaation syntymistä ja yhteisten merkitysten ja
päämäärien löytymistä vaikeissakin tilanteissa.
7 TUTKIMUKSEN TULOKSET
“Jokainen miettii kulkiessaan onko oikealla tiellä. Sen löytääksemme meidän on
tiedettävä, millaisia valintoja on edessämme. Arvokeskustelua kaivataan, mutta
samalla tunnetaan avuttomuutta. Arvojemme moninaisuus sekoittaa mieliä.
Missä on vika kun yhteiskuntamme vaurastuessa alueelliset ja ihmisten väliset
erot kasvavat, ahdistus ja uupumus lisääntyvät? Tienhaarassa on tienviittoja.
Millaisia on ne viitat joiden välillä tänään joudumme valitsemaan? Onko
mahdollista hahmottaa vaihtoehtoja, jotka auttaisivat meitä kulkemaan kohti
ihmisarvoista ja hyvää elämää?” (Hallberg & Huovinen, HS 4.3.1999)
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Näistä peruskysymyksistä tämä tutkimus on saanut alkunsa. Tutkimuksessa
pohdittiin millaisia mahdollisuuksia koulun opetus- ja kasvatustyöllä on tukea
yksilön kasvua eettisyyteen. Eettisyys kasvun päämääränä määriteltiin tässä
tutkimuksessa yksilön kykynä ja pyrkimyksenä tehdä perusteltuja valintoja
suhteessa omaan ja toisen “hyvään” sekä kykynä ja pyrkimyksenä toimia
vastuullisesti suhteessa valintoihin. (Törmä 1996, 87)
Tämä työ perustuu ajatuksen, että opettajan työ on vahvasti eettistä. Opettajan
rooli voidaan nähdä sekä yksilöä että yhteiskuntaa palvelevana. Opettajan
tehtävänä on viedä eteenpäin arvoja, joita yhteiskunta pitää arvokkaina ja
säilyttämisen arvoisena. Samalla kasvattajan velvollisuutena on auttaa
kasvatettavaa oman päämääränsä löytämisessä.
Tutkimuksen johtopäätökset voidaan tiivistää seuraavasti:
1. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 antaa perustan eettiselle
kasvatukselle. Käytännössä merkityksellistä kuitenkin on, että jokainen opettaja
luo oman näkemyksen kasvatuskäytäntöjensä pohjaksi ottaen huomioon
peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa esitetyt lähtökohdat, vallistevan
postmodernin maailman haasteet, lähikultturin, koulukultturin sekä omat
oppilaansa.
2.  Kasvatuksen tulee samanaikaisesti edistää yhteiskunnallista hyvinvointia
sekä auttaa yksilöä oman elämänsä päämäärän löytämisessä.  Kasvatuksen
eettisen näkökulman painottaminen  auttaa yksilön ja yhteisön yhteisten
päämäärien hahmottamisessa.
3.  Yksilön moraalikehityksen perusta on  vahaislapsuudessa ja  tunnetaitojen
kehittymisessä. Omien tunteiden hallinta antaa tilaa empatialle joka
luonteenlujuuden ohella antaa mahdollisuuden moraalisen tietoisuuden ja
käytöksen kehittymiselle. Moraalinen käytös puolestaan on yksi demokraattisen
yhteiskunnan toiminnan ja kehityksen edellytyksistä.
4.  Moraalikehitykselle asetetut  tavoitteet   kytkeytyvät    lapsen minä-kuvaan
sekä havaintokyvyn kehittämiseen. Moraalikehityksen ehtoina on nähtävissä
kasvattajan ja kasvatettavan välinen aito vuorovaikutus, kasvatuksen
kokemuksellisuus ja tärkeimpänä opettajan persoona ja kyky reflektiiviseen
ajatteluun.
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Yhteiskunnan edustamia arvoja koNkretisoi Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, joka on uskollinen antiikin ajan perusarvoille, humanistiselle
ihmiskuvalle sekä demokraattisen yhteiskunnan ihanteelle. Peruskoulun opetus-
ja kasvatustyölle asetetut tavoitteet korostavat, tietojen ja taitojen ohella, vahvasti
eettisen kasvatuksen merkitystä. Asetettuihin tavoitteisiin on helppo yhtyä.
Ratkaisevaa kuitenkin on, toimivatko annetut tavoitteet todellisena
heijastuspintana opettajan kasvatukselliselle ajattelulle. Opetussuunnitelmaan
sitoutumisen sekä tavoitteiden toteutumisen kannalta on tärkeää, että
Opetussuunnitelman perusteet 1994 jättää lopullisen opetussuunnitelman
laatimisen kouluille ja sitä kautta yksittäisille opettajille.
Peruskoulun keskusjohtoisuuden keveneminen on koulumaailmassa suhteellisen
uusi ilmiö, yhteisen arvopohjaan sitoutuminen ja annettujen tavoitteiden
käytäntöön heijastaminen ei uudessa  tilanteessa välttämättä ole helppoa. Tässä
tilanteessa korostuu kunkin opettajan oman työn arvoperusta sekä kouluyhteisön
merkitys. Ongelma ei nähdäkseni ole yksin yhteisen arvopohjan luomisessa,
vaan myös siinä kuinka nämä arvot siirtyvät osaksi opettajan omaa
ajatusmaailmaa ja toimintaa. Opettaminen on työtä, joka on kiinteästi sidoksissa
tekijänsä persoonaan. Siksi opettajuuden muutoksesssa on lähdettävä
opettajasta itsestään. Ajattelun muuttaminen on vaikeaa. Toisaalta opettajuus ei
muutu, jos opettajan arvomaailma ei muutu. (Patrikainen 1997)
Miten kasvattaja voi sitten tukea kasvatettavaa oman päämääränsä
löytämisessä. Tulevaisuuden moniarvoisessa yhteiskunnassa ei enää ole
selkeää vallitseviin normeihin perustuvaa toimintakulttuuria, vaan yksilö joutuu
yhä enemmän tekemään ratkaisunsa oman arvomaailmansa pohjalta. Tällöin on
entistä tärkeämpää omien arvojen tiedostaminen, kyky ristiriitatilanteissa
eettiseen pohdintaan sisäistettyjen arvojen pohjalta sekä kyky toimia rohkeasti
omien näkemyksen suuntaisesti. Samalla olisi kyettävä jättämään tilaa toisille
toimia saman periaatteen mukaisesti. Moraalinen vastuu ja toisten edun
huomioonottaminen on keskeistä sekä kasvavan oman päämäärän löytämiselle
että demokratian toteutumisen kannalta.
Moraalin arvoa ja moraalista vastuuta voidaan selventää moraalisella
kasvatuksella. Moraalinen tietoisuus ja käytös vaativat puolestaan kehittyäkseen
luonteenlujuutta ja empatiaa. Luonteenlujuuden perusta on itsekurissa ja kyvyssä
motivoitua ja toteuttaa päätöksiä. Empatian tunteminen taas edellyttää taitoa
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luopua itsekkyydestä ja hetken mielijohteesta. Moraalikasvatus ja
demokraattisuuteen kasvattaminen ovat siis ruohonjuuritasolla omien tunteiden
havaitsemista ja hallintaa.
Yksilön ja yhteisön päämäärät voidaan nähdä yhtenevinä. Moraalikehityksen
tukeminen edesauttaa molempien päämäärien saavuttamista. Yhtä tärkeää kuin
päämäärän tiedostaminen on  ymmärtää, että lopullinen ratkaisu kehityksen
suunnasta on aina yksilön oma. Yksilön tulee kokea toimintansa päämäärä
merkitykselliseksi. Päämäärän merkitykselliseksi kokeminen auttaa sitoutumaan
toimintaan sekä tuo toimintaan tehokkuutta ja mielekkyyttä. Samalla se
mahdollistaa reflektiivisen ajattelun.
Koulun käytännössä opettajan tehtävänä on antaa yksilön kasvulle suunta, mutta
yksilön  olisi koettava tämä suunta itsensä kannalta merkitykselliseksi, jotta
muutosta tapahtuisi. Samalla tavoin opetussuunnitelmalla annetaan opetus- ja
kasvatustoiminnalle suunta ja selvennetään kasvatuksen tavoitteita, mutta
lopullinen ratkaisu ja vastuu jää opettajan oman ajatusprosessin varaan.
Edelleen Peruskuolun opetussuunnitelman perusteet 1994 antavat suuntaviivat
koulujen toiminnalle ja lopullinen ratkaisu jätetään kouluille sekä yksittäisille
opettajille. Päämäärän avoimuudesta seuraa, että koulu, opettaja ja yksilö ovat
kaikki toisiinsa liittyvässä jatkuvassa muutos- ja kasvuprosessissa. Tämän
kasvun suunta määräytyy yhteisten hyväksyttyjen tavoitteiden pohjalta. Kuitenkin
kasvun päämäärä yksilötasolla on avoin ja muotoutuu ja tarkentuu vähitellen
suhteessa käytäntöön ja kokemuksiin.
Airaksisen määritelmän mukaan (1993) etiikka voidaan nähdä juuri tälläisena
reflektiivisena asenteena, ihmisen jatkuvana yrityksenä elää paremmin, voittaen
epäsuotusten olojen, oman itsekkyyden ja lyhytnäköisyyden ongelmat. Koska
eettisyyden voidaan näin katsoa olevan läsnä koulunpidon kaikilla tasoilla, antaa
koulujärjestelmämme periaatteessa hyvät mahdollisuudet eettisyyteen
kasvattamiseen ja lasten moraalikehityksen tukemiseen.
Tästä näkökulmasta opettaja asettuu järjestelmän kriittiseen pisteeseen. Hänen
toiminnastaan ja tietoisuuden asteestaan riippuu kuinka opetussuunnitelman
tavoitteet ilmenevät kasvatuskäytännössä ja kuinka ne tavoittavat kasvatettavan
tietoisuuden. Tässä tilanteessa korostuvat aito vuorovaikutus opettajan ja
oppilaan välillä, opetuksen yhteys oppilaan kokemusmaailmaan ja ennen
kaikkea opettajan persoona ja kyky reflektiiviseen ajatteluun. Keskeisin tekijä
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lasten moraalikehityksen tukemisessa on opettajan tietoisuus omista arvoistaan
opetustyölleen asettamista tavoitteistaan sekä siitä, että hänellä on kyky
jäsentää tavoitteitaan eteenpäin käytännön kokemuksen ohjaamaan suuntaan.
Tällöin hän toimii eettisen periaatteen mukaisesti.
Käytännön tilanne koulumaailmassa ei toki ole näin yksinkertainen. Opettajille ja
koululaitokselle asetetut haasteet kasvavat ja muuttuvat yhteiskunnallisten
muutosten myötä. Vallalla olevat asenteet ja tottumukset ovat usein ristiriidassa
koulun uudistusten kanssa. Opettajat tekevät työtään yhteiskunnan, koulun,
vanhempien ja lasten asettamien vaatimusten ristipaineessa. Samalla
koulutuksen resurssien leikkaus, lisääntyvät työrauhaongelmat, suuret luokat,
markkinatalouden luomat tarpeet jne. ovat arkipäivää monessa koulussa. Kaikki
tämä vaikeuttaa opettajan tiedostavaa toimintaa sisäistettyjen päämäärien
suunnassa.
Se, ettei olemassa olevan koululaitoksen tilanne välttämättä vastaa
koululaitokselle asetettua ihannetta ei ole syy ihanteesta luopumiseen.
Päinvastoin tämä on omiaan korostamaan ihanteen tarvetta, sillä ihannetta
tarvitaan juuri silloin kun todellisuus etääntyy siitä. Luultavaa on, että ihmisen
moraaliset mahdollisuudet ovat paremmat tilanteessa, jossa hän on selkeästi
tietoinen moraalisista ihanteista, kuin tilanteessa, jossa ihanteet ovat
hämärtyneet. (Puolimatka 1995, 266)
8 POHDINTAA
8. 1 Tutkimuksen metodologian arviointia
Kasvatustieteen tehtävä on ohjata ja tukea kasvatuskäytäntöä. Tieteen tulisi
tukea käytännön toimijaa hänen reflektioprosessissaan. Tieteen tehtävä on
muodostaa teoriaa paitsi kasvatuskäytännöstä, myös kasvatuskäytäntöä varten
ja kasvatuskäytännössä. Tieteen tulisi näin tukea käytännön toimijaa hänen
reflektioprosessissaan. (Sarvimäki 1988,247 - 249) Kasvatustieteen
ensisijainen tehtävä ei kutenkaan ole antaa välitöntä teknistä apua tai
toimintaohjeita, vaan tiede pyrkii tekemään käytännön kasvatustoimintaa
tietoisemmaksi historiallisesta määräytyneisyydestään, yhteiskunnallisista
ehdoistaan jne. (Siljander 1991, 31) Ongelman ratkaisun muotoileminen
teoriaksi auttaa kasvattajan mahdollisuutta keskusteluun muiden kasvattajien ja
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tutkijoiden kanssa. Kun teoriaa, joka on syntynyt esimerkiksi filosofisen
tutkimuksen kautta, käytetään praktisessa toiminnassa tulee siitä teoriaa
kasvatuskäytännössä. (Siljander 1991, 247 & Törmä,1996, 115)
Filosofisen tutkimuksen ja systemaattisen analyysin lähtökohtana on  ilmiö tai
käsite, joka halutaan kyseenalaistaa, selventää tai tarkentaa. Tutkija käy
vuoropuhelua toisaalta itsensä toisaalta kirjallisuuden kanssa. Dialogin avulla
arvioidaan omia ennakkokäsityksiä, täsmennetään niitä ja päädytään yhä
täsmällisempään ja johdonmukaisenpaan käsitykseen asiasta. (Puolimatka
1995,15) Filosofinen tutkimus ja systemaattinen analyysi perustuvat
aikaisempien tutkijoiden ajatusten tuntemiseen. Voidaan tietenkin kysyä, miksi
noita ajatuksia pitäisi lukea systemaattisesta analyysiraportista mieluummin kuin
ajattelijoiden ja tutkijoiden omista teoksista. Tietenkin primaarilähteet ovat aina
etusijalla eikä systemaattinen analyysi pyri syrjäyttämään alkuperäistekstien
lukemista, vaan päinvastoin lisäämään ja tehostamaan noiden käyttöä. (Gröhn &
Jussila 1989, 201)
Subjektiivisuudella tarkoitetaan systemaattisen analyysin yhteydessä sitä, että
tutkijan kokemustausta ja hänen valitsemansa lähtökohdat vaikuttavat
tutkimuksen toteutukseen ja miten tulkintoja suoritetaan. Pyrkimyksenä on
päästä niin lähelle tutkimuskohdetta kuin mahdollista. Tutkimuksen subjektiivisen
luonteen vuoksi systemaattista analyysiä ei voida arvioida samaan tapaan kuin
empiirisiä tai muita laadullisia tutkimusmenetelmiä, vaikka systemaattisuuden,
objektiivisuuden ja luotettavuuden vaatimukset ovat yhteisiä kaikelle
tutkimustyölle. Kuten kaikkeen tutkimukseen, on myös systemaattiseen
analyysiin suhtauduttava kriittisesti. Analyysin täytyy olla tarkistettavissa siten,
että lähdeviittein ja lainauksin osoitetaan, mihin käytettyjen tekstien kohtiin
johtopäätökset perustuvat. Jokainen lukija tulee siten tutkijan suorittamaa
erittelyä tarkistavaksi “rinnakkaiskoodaajaksi”. (Gröhn & Jussila 1989, 201 -
203)
Valittujen lähteiden analyysissä on mahdollista sortua joko lähteiden
kritiikittömään ihailuun tai puutteelliseen tulkintaan. (Gröhn & Jussila 1989, 203)
Tutkimukseni aihepiiri “Luokanopettajan mahdollisuudet lasten
moraalikehityksen tukemisessa” vaati laaja-alaisen lähestymistavan, koska
eettisyys on mielestäni erottamaton osa koulun koko kasvatustoimintaa ja
toimintakulttuuria. Tässä tilanteessa valitsin lähdekirjallisuutta melko laajalta
alueelta. Tämän tutkimuksen puitteissa ei ollut mahdollisuus perehtyä kaikkiin
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teksteihin alkuperäisinä, vaan olen osittain käyttänyt kokoelmateoksia ja
sekundäärilähteitä. Lähteiden sisältökriteerinä on ollut, että ne valaisevat
kasvatuksen eettisyyden, koulun eettisen kasvatuksen sekä yksilön
moraalikehityksen problematiiikkaa. Lisäksi olen keskittynyt ajankohtaisiin
julkaisuihin tutkimukseni teemoista. Olen pyrkinyt tuomaan tekemäni ratkaisut
selvästi esille. Olen myös suhtautunut kriittisesti kaikkiin lähteisiini ja myös
etsinyt toisten tutkijoiden esittämää kritiikkiä oman ajatteluni tueksi. Lisäksi olen
esitellyt monien ongelmien tai teorioiden kohdalla useampia näkemyksiä ja
pyrkinyt luomaan kokonaisnäkemystä tältä pohjalta.
Olen jakanut tutkittavan aiheen osaongelmiin, problematisoinut osaongelmat ja
pyrkinyt käsittelemään kutakin ongelmaa niin, että hahmottaisin ydinongelman.
Tällaisen paloittaisen työskentelytavan vaarana on, että osaongelmien suhde
toisiinsa ja kokonaisuuteen jää heikoksi. Tätä vaikeutta olen pyrkinyt välttämään
siten, että jokaisen luvun lopussa olen koonnut ajatukset yhteen ja pohtinut niitä
suhteessa kokonaisuuteen ja jo ratkaistuihin osaongelmiin. Tämän vertailun
tavoitteena on osoittaa mitä uutta kunkin ongelman kohdalla on saatu esiin.
Samalla ne kontrolloivat aiempien tulkintojen oikeellisuutta. Luonnollista kuitenkin
on, että tutkimuksen alussa osaongelmia muotoillessa on mahdoton tietää, mitkä
tekijät muodostuvat lopputuloksen kannalta merkityksellisiksi ja mitkä vähemmän
merkityksellisiksi. Lopputuloksen kannalta vähemmän merkitykellisetkin osiot
ovat kuitenkin olleet tutkijan ajattelun ja lopputuloksen selkiytymisen kannalta
tarpeellisia.
Systemaattis-analyyttisen tutkimuksen vaarana on myös se, että tutkijan
subjektiivisuus ja ennakkoasenteet aiheeseen vaikuttavat tekstien tulkintaan.
Tämän ongelman minimoimiseksi olen pyrkinyt ottamaan mukaan myös omasta
käsityksestäni poikkeavia näkemyksiä ja  tulkintaratkaisuja. Usein juuri nämä
poikkeavat näkemykset auttavat konstruoimaan omaa ajattelua eteenpäin ja
näkemään omien  oletuksien heikkouksia. Sisällölinen tulkinta on kuitenkin aina
arvosidonnaista, tämän vuoksi olen antanut oman ääneni kuulua ja pyrkinyt
tuomaan myös oman arvoperustani esille.
8.2 Tutkimuksen merkityksen arviointia ja jatkotutkimusehdotuksia
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Tutkimuksen aihepiiri on vaativa ja kuuluu niihin peruskysymyksiin, jotka ovat
opettajan työn näkökulmasta aina yhtä keskeisiä. Mielestäni jo peruskysymyksen
esiin nostaminen ja jäsentäminen on tärkeää ja ajankohtaista. Tarkastelun
kohteena olleet tekstit ovat kuitenkin olleet niin moniuloitteisia, että
yksiselitteisten ratkaisujen saavuttaminen on ollut vaikeaa.
Airaksisen (1993, 21 - 22) mukaan etiikka on jatkuvaa yritystä nähdä
yhteiskunta, kulttuuri ja arvokeskustelu ulkopuolelta käsin, puolueettomasta hyvin
informoidusta pisteestä käsin. Tätä pistettä koskeva keskustelu vaatii taas
uuden pisteen, josta edellistä pistettä kritisoidaan. Tämän tutkimuksen
tavoitteena oli ymmärtää ja hahmottaa yhteiskunnan koulun ja yksilön
muodostamaa kokonaisuutta. Tämä  saavutettu ymmärrys tarkentuu ja syventyy
uusien näkemysten ja kokemusten kautta.  Eli ajatus on samasta reflektiivisen
ajattelun kehästä, joka voidaan nähdä niin koulun, opettajien kuin oppilaidenkin
toiminnan perustana. Kaikella toiminnalla tulee olla perusta, jota toiminnan ja
kriittisen ajattelun kautta rakennetaan eteenpäin.
Tämän työn on auttanut minua luomaan perustaa omalle opettajuudelleni.
Samalla toivon, että työni auttaisi muitakin kasvatus- tai opetustyötä tekeviä
rekonstruoimaan jo olemassa olevaa näkemystä eettisyyteen kasvattamisesta
tai  kimmokkeen lähteä etsimään oman työnsa perusteita.
Tämä tutkimus on filosofinen tutkimus, jossa kasvatusta pyrittiin  tutkimaan
ajattelun kautta määrittelemällä kasvatuksen peruskäsitteitä ja määrittelemällä
niiden välisiä suhteita. (Puolimatka 1995, 10) Kasvatusfilosofian
peruskysymyksiä on sen suhde empiriaan.  Kosketuskohtia
kasvatustodellisuuteen loivat tässä tutkimuksessa lähdekirjojen empiiriset
ulottuvuudet, käytetyt empiiriset tutkimukset sekä oma kokemusmaailmani.
Jatkotutkimuksen puitteissa olisi mielenkiintoista luoda selkeämpiä
yhtymäkohtia tämän teoreettisen mallin ja kasvatuksen arkitodellisuuden välille.
Tehdyn tutkimuksen pohjalta rakennettuja ajatuksia lasten moraalikehityksen
tukemisesta olisi mahdollisuus kokeilla empiirisesti opettajan ajattelua
käsittelevien viimeaikaisten  tutkimusten puitteissa (esim. Patrikainen 1997,
Linnansaari 1998). Opettajan ajattelua ja päätöksen tekoa koskevia tutkimuksia
analysoimalla olisi mielenkiintoista tutkia millaiset tekijät todellisuudessa
vaikuttavat opettajien päätöksenteon taustalla. Linnansaaren (1998, 191)
mukaan opettajat käyttivät työstään kertoessaan koulun toimintaan,
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koulutusjärjrstelmään ja yhteiskuntaan liittyviä perusteluja hyvin vähän, opettajien
kehittämän pedagogiikan motiivit kumpusivat lähinnä heidän omista
kokemuksistaan.
Opettaja ajatteluun vaikuttaa opettajan persoonan ohella koulutus sekä
ympäröivä koulukulttuuri. Opetukselle ja koululaitokselle asetetut haasteet ovat
muuttuneet voimakkaasti viime vuosikymmenten aikana. Muutos tapahtuu
kuitenkin aina yksilötasolla. Olisikin  mielenkiintoista perehtyä jatkossa siihen
miten opetukselle ja koululaitoksella asetetut uudet haasteet on huomioitu
opettajankoulutuksessa tai opettajan koulutuslaitoksen opiskelijavalinnossa.
Jatkotutkimuksen puitteissa voisi pohtia niitä alueita jolle opettajankoulutuksessa
tulisi vallitsevassa tilanteessa paneutua. Toisaalta ympäröivällä koulukulttuurilla
ja koulun muiden opettajien tuella on merkityksensä kaikkien opettajien
pedagogiseen ajatteluun. Tällöin keskeiseksi kysymykseksi nousee miten
kouluyhteisöä tulisi kehittää, jota se parhaalla mahdollisella tavalla tukisi
opettajia opetussuunnitelman sisäistämisessä sekä oman pedagoogisen
toiminnan tiedostamisessa ja  jatkuvassa kehittämisessä.
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